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.a memoria del siglo plasmada en once ی‎ ۷ 0 
:adoras cuyas ideas han calado en el pensamiento y en la 
yráctica del profesorado, tanto en España como en Europa 
| Latinoamérica. Once maneras distintas de entender la 
nejora, el cambio o la transformación de la escuela. Once 
Yistorias personales comprómetidas con pequeñas 0 
jrandes utopías. Historiás que “cuestionan los métodos ^^ 
'radicionales y las formas de selección y exclusión esco- 
ar, y que proponen otros modos de concebir el proceso de 
»nsefianza y aprendizaje. Propuestas que tratan de con- . 
vertir los centros docentes en espacios de investigación, - 
de diálogo interactivo y de cultura compartida. Para pen- 
sar, construir y vivir la escüela de una manera más plena, 
creativayequitativa... ----- د‎ 
Once historias tejidas en paisajes. soclóhiskérícos muy 
distintos que han arraigado en el inconsciente docente y ۲ 
que, en algunos casos, han generado amplios movimien- 
tos pedagógicos. Porque detrás de estas vidas se escon- 
den historias colectivas igualmente apasionantes, aun- - 
que menos conocidas y reconocidas. EI valor de sus ideas 
y propuestas no está sólo en lo que representaron en su 
momento sino en su poder iluminador para un presente 
cuajado de incertidumbres, de condicionantes y de posi- 
bilidades para encarar Jos nuevos retos educativos conre- 
novados discursos e ilusiones. 
Esta selección de once autores, en la que no están todos 
lo.que son pero sí son todos los que están, haido apare- 
ciendo como separatas en los números de Cuadernos de 
Pedagogía a lo largo del año 2000. Ahora, como cierre del E" 
vigésimo quinto aniversario de la revista, los ofrecemos 
en una sola y cuidada edición, ampliada y enriquecida con _ 
tres breves pero Interesantes ensayos. | | 
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La memoria, arma 
de futuro 


Somos cautivos del presente, de una realidad de contornos lineales, cerrados y uniformes delimitados por la in- 
mediatez. Nuestra mirada se resiste a volver la vista atrás y a proyectarse libremente hacia el futuro. Demasia- 
dos corsés y demasiado pensamiento único, a pesar de tanta retórica en torno al pluralismo y la diversidad, los 


cuales, dicho sea de paso, permanecen algo aletargados, con escasa energía, sin alas para emprender el vuelo 
hacia horizontes lejanos. 


Contra el olvido 


La memoria, cuando se activa, contiene más semillas de futuro que restos del pasado. No en balde cada interpre- 
tación contenida en los tratados filosóficos o pedagógicos de antaño es un espejo de lo que pensamos hoy los 
seres humanos. Las nuevas ideas surgen siempre a partir de reelaboraciones de otras anteriores. Es lo que sos- 
tiene Vygotski, el llamado Mozart de la psicología, cuando nos dice que la capacidad creativa consiste en cons- 
truir lo nuevo a base de reestructurar lo viejo. Y eso ha ocurrido en la historia de cualquier campo del 77 
bién en el educativo. Estamos siempre reelaborando, reorganizando, reinventando a partir de lo ya conocido. No 
nos engañemos: al menos en Pedagogía, se inventa muy poco. 
Somos sustancialmente memoria. Emilio Lledó lo expresa muy bien en estas hermosas palabras: “Ser es, esen- 
cialmente, ser memoria. Por ello no deja de sorprender esa negación del propio ser que, paradójicamente, no 
podría tener futuro alguno si no se funda sobre el presente y el pasado. Ante esos futurólogos de la nada, no pa- 
rece, pues, anacrónico el intento de dar algunas pautas para una posible investigación que abra un poco más la 
entreabierta puerta de la memoria”. La memoria es, así pues, fuente de sabiduría, Cabe recordar que las musas 
griegas, que tanta inspiración han proporcionado al hombre, son hijas de la memoria. De ahíla importancia de re- 
componer los hilos de conexión entre el hoy y el ayer, entre la memoria colectiva y la realidad concreta, entre el 
discurso moral portador de principios, valores y señas de identidad y la apropiación subjetiva de estas tradicio- 
nesen nuestras vidas cotidianas cambiantes y efímeras. De vertebrar una historia invertebrada. 
Sin embargo, hoy en día se aprecia una obsesión, deliberada o inconsciente, por borrar el pasado colectivo, por 
desterrar de los discursos educativos actuales los referentes y las raíces sobre los cuales han crecido y cristali- 
zado las ideas y las prácticas pedagógicas más innovadoras de nuestro tiempo. Jaume Martínez Bonafé ha de- 
nunciado con contundencia y lucidez algunas de estas ausencias y silencios en "Los olvidados”, un artículo para 
no olvidar, publicado en Cuadernos de Pedagogía (n? 230, noviembre 1994, pp. 58-65). 


Secuestro y recuperación de la memoria 


Nuestro legado pedagógico más representativo, potente e innovador, al igual que el de otros países que hra 
padecido dictaduras de mayor o menor crudeza -Argentina, Brasil, Chile, Portugal y Uruguay, entre otros- 
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y luego han evolucionado hacia sistemas de representación democrática, ha pasado por distintas fases. 

El caso dela dictadura franquista (1939-1975) constituye un claro exponente de secuestro de la memoria educati- 
va:reprime el amplio repertorio de ideas y proyectos de carácter liberal, republicano, anarquista y socialista que 
habían despuntado y arraigado antes de la Guerra Civil, una de las épocas doradas de nuestra renovación pe- 
dagógica, e impone el nacionalcatolicismo, de rango ultraconservador, como pensamiento y discurso único en 
las escuelas y universidades. . m 

- La recuperación de la memoria viene de la mano de la resistencia antifranquista. Las ediciones de libros semi- 

prohibidos se consultan en alguna biblioteca y se adquieren en el sótano clandestino de una librería o en el ex- 
tranjero. Pedagogías ausentes y silenciadas o que, a lo sumo, gozan de una escuálida y distorsionada presencia 
en los manuales de historia de la educación. 

Por otro lado, empieza a crearse una red de escuelas innovadoras y alternativas -de carácter privado, pero con 
una clara voluntad de servicio püblico- y un movimiento asociativo del magisterio que va conquistando nuevos 
espacios de libertad y constituyendo plataformas de difusión de las nuevas ideas. En los últimos años del fran- 
quismo el pensamiento oficial va menguando y las nuevas ideas pedagógicas se van extendiendo e imponiendo 
de manera irreversible. 

Los años de la transición y primeros de la democracia, con fechas que varían según los diversos contextos so- 
Cioescolares, marcan un punto de inflexión muy interesante por el afán y la posibilidad de recuperarla memoria 
pedagógica secuestrada y por el fervor democrático que bulle en los distintos ámbitos sociales y culturales. L 
emergencia de un nuevo sujeto histórico-pedagógico se apoya en diversos pilares. 
El primero lo constituye la conexión del profesorado más dinámico e inquieto de las nuevas generaciones con el 
de la generación anterior, con todo lo que ello supone de recuperación y debate de las viejas-nuevas ideas y pro- 
puestas. El segundo, el despegue del sector editorial, que muestra una gran vitalidad y sensibilidad hacia el cam- 
po educativo. Así, durante esos años se traduce la obra de Freinet entera y se editan algunos libros de Ferrer i 
Guàrdia, Cossío, Giner de los Ríos, Neill, Montessori o Makarenko, textos que hoy consideramos clásicos. Y junto a 
ellos, se difunden también las nuevas corrientes psicológicas -Piaget y más tardíamente Vygotski y otros auto- 
res de la escuela soviética-, las pedagogías liberadoras de Freire y Milani, las aportaciones de la pedagogía insti- 
tucional francesa o de la no directividad rogeriana, las teorías de la desescolarización de autores como Reimer e 
Illich, ola incesante labor de investigación del medio que se desarrolla en Italia, amén de otras sustanciosas teo- 
rizaciones y aplicaciones. - 56 

Estas y otras muchas aportaciones fueron en sudía recopiladas y comentadas por Jesús Palacios en La cuestión 
escolar, un grueso e impagable volumen publicado en plena transición por la extinguida Editorial Laia y que se 
convirtió en uno de los textos de referencia y formación más emblemáticos para un buen puñado de maestros y 
maestras. Gracias a este libro muchas personas descubrieron las obras básicas dela biblioteca pedagógica con- 
temporánea. , 5 ۱ 
El tercer pilar, relacionado obviamente con los anteriores, es la creación de un movimiento pedagógico, con dis- 
tintas expresiones organizativas, que genera un intenso debate en torno a la alternativa democrática de la en- 
señanza, la función social de la escuela, sus contenidos pedagógicos y los modos de enseñar y aprender. Y que, al 


propio tiempo, lleva a la práctica -o al menos lo intenta- con entusiasmo y convicción algunas de las propuestas . 


pedagógicas más innovadoras. Conviene Subrayar que es durante este período de transición y alumbramiento: 


democrático cuando se gestan las experiencias institucionales más radicales y utópicas. El vacío político y legal 
que se produce tras la crisis y el desmantelamiento del Estado franquista abre fisuras y espacios de intervención 
y favorece un clima de libertad, creatividad, autonomía y experimentación pedagógica que la democracia, a me- 
dida que se yaya asentando y consolidando formalmente, irá constriñendo de forma progresiva. " 

Ésta constituye una de las grandes paradojas delas democracias representativas: el reforzamiento democrático 
se hace a riesgo de una regulación excesiva, y el control burocrático y administrativo se Impone sobre el necesa” 


rio control democrático y social. En esa tesitura queda poco margen para levantar escuelas alternativas. Habría 


que interrogarse sobre si, desde que la escuela es más escuela -más definida y reforzada legalmente-, existe 
más espacio para la libertad o para la burocracia. La apertura y el cierre forman parte de un mismo mecanismo 
de gran complejidad y sometido a múltiples contradicciones. Pero eso forma parte de otro debate enel queinter- 
vienen otros factores y componentes, y que requeriría un tratamiento más reposado. 
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iSe apaga la llama de la utopía? 


Gimeno Sacristán, en la introducción a este libro, expone algunas razones de peso en torno a la desecación de 
ideas y utopías sociales y educativas y a la progresiva uniformidad escolar. Éste es otro fenómeno característico 
dela posmodernidad: dentro del colectivo docente existe una gran variedad de discursos, actitudes y comporta- 
mientos y, no obstante, las escuelas cada día son más clónicas. Quizás no las aulas, pero sí los centros, Mucho se 
ha discutido sobre el poder del Estado yde sus administraciones educativas para integrar, devaluar, tecnificar y 
vaciar de contenidolas pedagogías innovadoras. Por decirlo más llanamente: para cambiar lo accesorio, para se- 
guir manteniendo lo importante. Las evidencias son incontables. Pero también hay evidencias, aunque cierta- 
mente son bastante más minoritarias, de las posibilidades de contestación y resistencia que neutralizan o men- 
guan considerablemente el poder de la Administración. Muchas de las pedagogías innovadoras recogidas en el 
libro van en esta dirección. : 
Son varias las razones que explican el ocaso de esas grandes utopías que socavan los cimientos de la institución 
escolar con proyectos que vislumbran otra manera de pensar y hacer educación; proyectos que afectan ala tota- 
lidad del sistema de enseñanza, y no sólo a algunas de sus piezas. Esta escasez de discursos alternativos globa- 
les o totalizadores tiene que ver, al propio tiempo, con la omnipresencia de la ideología neoliberal-mercantilista- 
uniformizadora y con la progresiva fragmentación y parcelación a que están sometidos los diversos saberes y 
prácticas profesionales: desde los procesos formativos que anteponen la atomización del conocimiento y la es- 
pecialización prematura en perjuicio de las visiones de conjunto y de la comprensión global, interdisciplinar y 
compleja de la realidad, hasta la consolidación de los procesos corporativos entre amplios sectores del profeso- 
rado, más atentos a la defensa de su propia parcela que a una labor cooperativa que satisfaga las necesidades 
generales dela comunidad escolar. 
Noes cierto que el panorama educativo esté desactivado; al contrario, las cosas se mueven, y mucho, aunque en 
ا‎ anteriormente apuntada. Prueba de ello es el crecimiento de la producción en el ámbito educativo, la 
proliferación de nuevas aportaciones didácticas y psicopedagógicas específicas, la irrupción de nuevos ámbitos 
de atención educativa y la profusión de todo tipo de encuentros, proyectos e iniciativas de distinta Índole que 
surgen desde abajo, desde arriba o desde cualquier parte, En el campo de la psicología, de la ciencia o de algunas 
didácticas específicas se ha producido incluso una auténtica revolución; pero eso contrasta con la orfandad y 
debilidad del discurso pedagógico. 
Se ha argumentado, desde distintas posiciones, que el utopismo e idealismo de los años de la transición -a veces 
con carencias importantes en cuanto a su traducción en propuestas viables- derivó como reacción, por aquello 
dela ley del péndulo, en debates más pragmáticos y técnicos, orientados a encontrar estrategias para la resolu- 
ción de problemas concretos. Una preocupación necesaria y loable sí no fuera porque, con frecuencia,impera el 
pragmatismo de corto vuelo, sin referentes teóricos y de escasa sustancia educativa. La obsesión por la receta 
subraya los aspectos más formales y banales y diluye los valores y las finalidades formativas de una ciudadanía 
máslibre, critica y democrática. : 
También es cierto que algunos aspectos de las pedagogías que antaño despuntaban por su carácter novedoso y 
vanguardista hoy se han generalizado y normalizado. En este sentido, en la actualidad se aprecia una menor dis- 
tancia entre loque hacenunos centros y otros. Ahora bien, estos avances, que en principio podrían ser muy posi- 
tivos y alentadores, a menudo quedan ensombrecidos por la superficialidad, descontextualización, falta de rigor 
y desnudez epistemológica y teórica con que se aplican algunas pedagogías innovadoras. 
E ns رم تی ان‎ licae nía el declive del potencial utópico delas pedagogías innovado- 

| por parte de la Academia universitaria y la consiguiente pérdida de 
protagonismo del profesorado en la gestación de nuevos proyectos y experiencias iluminadoras, La voz del ma- 
gisterio está excluida de los foros de debate más significativos, de los procesos de reforma y de otros ámbitos 
donde se toman las decisiones importantes, que afectan al presente y futuro de la educación. Por eso no abun- 
یه و‎ det Nm rra dus 
des con el fortalecimiento del pensamiento y la و‎ s die A سس‎ 

gno innovador. 


Por último, hay que señalar que la eclosión de propuestas y experimentaciones demasiado diversas ۷ autóno- 
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mas es percibida desde el poder y las administraciones educativas como un caos o desorden de difícil control 
político y burocrático. De ahí que la Administración mantenga un doble discurso sobre la autonomía pedagógica: 
elde fomentarla retóricamente mediante impulsos y aperturas esporádicas y controladas, y el de cortarla sutil- 
mente o de raíz cuando las innovaciones se salen demasiado del guión oficialmente previsto. Por eso la innova- 
ción tiene tantos altibajos; por eso resulta tan dificil la continuidad de tantos proyectos. 3 


Sabor a clásico i 
Los apóstoleselegidos -una autora y diez autores, para ser más precisos- han adquirido ya, por la veneración y 


el reconocimiento recibidos, el rango de clásicos. Ah, me olvidaba, el duodécimo o la duodécima, según se mire, 
mantiene celosamente el anonimato y se ha forjado en una escuela de cualquier país, real o imaginario, a partir 


de las enseñanzas de los demás, tomando un poco de aquí y otro poco de allá. Estos apóstolestienen sus propios ` 


dioses y diosas y algún que otro demonio, que mitifican, respetan, repudian o los que acuden como fuente de ins- 
piración. Han vivido en este siglo XX que dejamos, que Ellen Key bautizó como el de la infancia. 
Son clásicos con vocación y proyección universal. Porque sus ideas y textos han dejado marcas imborrables en 
Europa y en Latinoamérica. Son como estrellas que brillan con intensidad en el firmamento pedagógico, aunque 
aveces su luz y su brillo menguan y no se dejan ver; o tal vez lo que ocurra, simplemente, es que no sabemos 0 no 
queremos mirarlas. Porque para percibirlas con claridad hay que educar la mirada. Algo que requiere, ante todo, 
curiosidad. 
Sus textos, al menos los más emblemáticos, contienen propuestas de reflexión que incitan al diálogo y a la inte- 
rrogación. Son placenteros pero tambiénincómodos, porque destilanintensidad, tensión y un punto de provoca- 
ción. Constituyen una invitación a la lectura gozosa, por la belleza de algunos relatos y por la solidez de las ideas 
y las argumentaciones, originales o de puro sentido común, que resisten el paso del tiempo. Sumergirnos en 
ellos nos obliga a activar los cinco sentidos. Son obras que se asocian a ritos iniciáticos formativos, al despertar 
de muchas vocaciones, a historias de amor larga e intensamente compartidas; a todos aquellos referentes de 
identificación que precisa el profesorado para crecer intelectual y socialmente y para sobrevivir dignamente en 
la profesión. 
El conocimiento de este lúcido y noble apostoladonos descubre biografías apasionadas y apasionantes. El viaje, 
el intercambio, la lectura y la escritura, como actos de conocimiento, forman parte de su cotidianidad. Y sus ideas 
se proyectan en el futuro, porque no sólo dejaron libros sagrados, sino muchos discípulos y seguidores entusias- 
tas que prosiguen hoy su labor. Son personas aventureras y carismáticas, con carácter y autoridad, de conviccio- 
nes profundas, y esperanzadas con el futuro de la humanidad, con el que están fuertemente comprometidas, 
siempre con un pie en la enseñanza y otro en la sociedad. Son capaces de mantener la tensiónintelectual y emo- 
cional suficiente para, siguiendo el dicho freiriano, convertirlas dificultades en posibilidades y alcanzar, con mu- 
choempeño y tesón, pequeñas y grandes utopías. 
Es evidente que el pensamiento y la obra de estos apóstolestienen sus momentos álgidos de plenitud y recono- 
cimiento, sus horas bajas de olvido y sus revivales. Existen razones ideológicas, políticas o epistemológicas que 


explican, en determinados contextos históricos y culturales, bien la aceptación =o casi veneración bien el olvi- . 


00-0 marginación despiadada- de algunos de ellos; pero a veces es difícil encontrar explicaciones mínimamen- 
te sólidas y racionalesa tales vaivenes. Ya se sabe que en esto de las modas hay factores impredecibles. 
Evidentemente, no todas las pedagogías innovadoras mantienen hoy el mismo valor o vigencia. Pero esta afir- 
mación nos conduce a un territorio laberíntico: ¿Valor para quiénes y para qué? ¿Valor por su sentido de aplicabi- 
lidad inmediata o por su aporte meramente cultural y formativo? ¿Vigencia para el modelo actual de escolaridàd 
o para otros posibles modelos alternativos con los que todavía es útil y necesario soñar? Además, la caducidad 
afecta tanto a las propuestas educativas como a algunos modelos de vida y de desarrollo. 
Por otra parte, cabe distinguir entre el ámbito meramente histórico-pedagógico y el simbólico. Como muy bien 
decía M. Montessori, “toda propuesta educativa deja de ser vigente si permanece tal y como fue presentada en 
sus inicios”. Esta afirmación cuestiona el dogmatismo que muy a menudo e injustamente se ha atribuido a las 
pedagogías innovadoras. Porque ese carácter renovador y dialéctico que reivindican tantola doctora Montesso- 


دم د be e‏ دس دی 


| 
| 


halo ape 


be‏ -ه ert | emm‏ می ed o emen | e‏ بجيام اح موب يدها معط POT Vii‏ اج 


| 


i 
1 
|| 
| 


B 


و qmm]‏ توو یق رژ رنه | 





ricomootros autores está sujeto, obviamente, a la libre interpretación y adaptación y, en nombre de tales sacro- 
santos principios, se han cometido también manipulaciones, tergiversaciones y simplificaciones que muy poco 
tienen que ver con el espíritu originario de esas pedagogías. Esto nos lleva a reflexionar, como se comenta en la 
introducción, sobre cómo deben o pueden leerse, releerse y discutirse los clásicos. La cadena de interrogantes 
esinterminable. 
En cualquier caso, conviene subrayar que la lectura de estos textos siempre constituye objeto de aprendizaje. - 
Cada relectura nos proporciona nuevas respuestas y nos suscita nuevas preguntas. En definitiva, aviva el debate 

y nos ayuda a repensar continuamente el sentido de la escuela. Es como si la melodía de estos textos clásicos in- 
corporase en cada nuevo encuentro con él un nuevo arreglo en torno al dulce sonido de la infancia. 


Patrimonio singular y comün 


Enelepílogo de esta misma obra, Pere Darder y Joaquín Gairín señalan algunas de las contribuciones o señas de 
identidad comunes a estas once pedagogías innovadoras. Efectivamente, estas coincidenclas existen, a pesar de 
las marcadas singularidades que también mencionaremos. Quizás el rasgo común más significativo sea la críti- 
ca ala escuela tradicional -es decir, al modelo oficial dominante que garantiza el orden social establecido-, por 
sus inercias institucionales y su carácter obsoleto. Frente a ella, plantean una opción de recambio educativo glo- 
bal, con mayor o menor radicalidad y concreción en los contenidos, los modos de enseñar y aprender y la función 
docente. 

En este acervo común se advierten tópicos o focos de preocupación coincidentes tales como la educación inte- 
gral; la visión unitaria del binomio instrucción-educación; la relación de mayor proximidad e intensidad entre el 
alumnado y el profesorado; la consideración de la infancla como período educativo específico; la creación de un 
clima educativo propicio; la relación con el entorno y la preparación para la vida; la práctica elaborada por ensa- 
yo y error; el nuevo rol del docente, entendido como dinamizador del proceso educativo; o la no separación entre 
pedagogía para "normales" y "anormales" -tales son tas expresiones de la época”, por aquello que dice Freinet 
de que los principios son siempre y en todas partes los mismos. 

Se trata, sin embargo, de una primera aproximación epidérmica, ya que muchos de los aspectos y conceptos 
mencionados no sólo adquieren matices distintos en cada una de las pedagogías, sino Incluso, en algunos casos, 
interpretaciones radicalmente contrapuestas. Veamos, con un poco más de detenimiento, algunos ámbitos don- 
de se aprecian más nítidamente algunas coincidencias y divergencias. 

Como decíamos antes, la escuela tradicional se convierte en el principal blanco de críticas de estos autores, so- 
bre todo de los más emparentados con la Escuela Nueva, como Dewey, Giner o Montessori, que también denun- 
cian abiertamente el carácter centralista y burocrático del sistema escolar. En el caso de Freinet, la crítica se ex- 
tiende aciertas formas demasiado idealistas y artificiosas de la Escuela Activa. Piaget, por su parte, cuestiona la 
tradición empirista e innatista.Los demonios particulares de Ferreri Guardia son la sociedad burguesa y clerical 
Para Neill,el autoritarismo, el miedo, el odio, la religión yla política. Para Makarenko, Rousseau y el mito de la bon- 
dad natural infantil. Para Milani, la escuela burguesa y mercantilista, con sus mecanismos de selección y fracaso 
escolar. Para Freire, fa educación bancaria, el neoliberalismo y la opresión. Y para Stenhouse, la pedagogía tec- 
nocrática por objetivos y los discursos de corte em presarial que seintroducen en la escuela. ' 

La mayoría de ellos, como alternativa a la situación establecida, abogan por la democratización escolar y social 
con discursos que van desde el liberalismo y regeneracionismo y que enfatizan el impulso de la sociedad civil y 
democrática, hasta la preconización de prácticas de participación directa y popular, formas de autogobierno 
y autogestión ola mera destrucción del sistema capitalista. 

Otro foco de polarización de estas pedagogías innovadoras lo constituye el binomio libertad-igualdad. En gene- 
ral, la libertad se concibe como la condición necesaria para el desarrollo infantil, aunque en algunos casos $e es- 
tima Insuficiente y se leimprime un mayor contenido social a finde avanzar hacia un mundo más libre y solidari 
Siempre está presente la tensión dialéctica entre el individuo y la sociedad, entre la libertad personal yla سو‎ 
va. La libertad se postula también como un proceso permanente de aprendizaje, que se lleva a cabo mediante ta 
participación y colaboración del alumnado, las producciones infantiles o, como reza uno de los títulos d 
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mosos y sustanciosos de Freire, con "la educación como práctica de la libertad", es decir, mediante la integración 
de las personas en un contexto para transformarlo. Con todo, el planteamiento más singular y radical de la liber- 
tad y respeto a la actuación infantil lo propone y lleva a la práctica Neill en su escuela de Summerhill, bajo la in- 
fluencia freudiana-reichiana. 
En conjunto, las pedagogías innovadoras hablan menos de igualdad que de libertad, aunque a veces estos dos 
conceptos van absolutamente entrelazados. En este sentido, cabe hacer especial mención de Ferrer, que hace 
justo un siglo planteaba en su Escuela Moderna la coeducación de clases y sexos. Recordemos también, más re- 
` cientemente, la incesante lucha de Freinet, Milani y Freire a favor del acceso a la cultura por parte de los sectores 
socialmente más desfavorecidos. Y las distintas sensibilidades de Dewey o Stenhouse por la democratización es- 
colar. O los esfuerzos de Makarenko por construir una colectividad con jóvenes delincuentes y abandonados. 
Especial relevancia adquiere la contribución de estas pedagogías a los nuevos métodos y contenidos. Así, por ci- 
tar sólo algunos ejemplos, destaquemos las aportaciones de Stenhouse y Freire respecto a la globalización y la 
comprensión crítica de la realidad, las aportaciones piagetianas sobre la educación social o de Neill sobre la edu- 
cación emocional, los trabajos de investigación del entorno de Freinet o Dewey, y la finura con que se trabajan la 
música y la psicomotricidad en los parvularios montessorianos, o la educación física, estética y cívica enelen- 
torno institucionista dela mano de Giner y Cossío. 
No todos los discursos pedagógicos se acompañan de una plasmación metodológica. En ocasiones incluso se 
abomina de los metodologismos planificados; otras veces la metodología queda simplemente fuera de sus preo- 
cupaciones. En el caso de Milani, aunque se manifieste la prioridad del “cómo hay que ser por encima de cómo 
hay que hacer”, se ofrecen algunos instrumentos didácticos muy precisos, como la prensa enla escuela, que es- 
. timula la lectura crítica de la realidad. Más netamente metodologistas son los casos de Montessori, con 3 
de un material sensorial construido con preciosismo para todas las materias y aprendizajes manipulativos; de 
Freinet, con su variado repertorio de técnicas (texto libre, asamblea, correspondencia escolar...) de Stenhouse, 
que cuenta igualmente con materiales específicos para el desarrollo de su Humanities Project; o de la escuela de 
Ferrer, con su biblioteca de textos anarquistas y librepensadores. 
Respecto a la concepción y función docente, la música de fondo suena más o menos así: “Enseñar poco y 
orientar mucho"; “El maestro compañero”; “El docente como aprendiz junto con sus alumnos”; "No enseñar, 
sino crear las condiciones para que el alumno aprenda”; “Educador en continua necesidad de aprender”... La 
nota más discordante la pone Makarenko, que se sitúa en las antípodas de las tesis espontaneístas sobre el 
niño y la no directividad y reivindica una autoridad fuerte para el educador con el fin de mantener la cohesión 
social de la colectividad. 
Se busca un profesorado que cree un ambiente de aprendizaje en los primeros años de escolaridad (Montessori); 
que fomente la educación integral, racional y cientifica (Ferrer ì Guàrdia); que forme la conducta moral mediante 
el diálogo socrático (Giner); que forje una comunidad de vida (Neill); que esté al servicio de la escuela à tiempo 
completo (Milani); que comprenda cómo se construye el conocimiento y se desarrolla la inteligencia (Piaget); 
que se implique en la lectura y comprensión crítica de la realidad (Freire); que se sumerja enel aprendizaje cola- 
borativo y la investigación-acción (Steñhouse); que realice un trabajo socialmente productivo para la colectivi- 
dad (Makarenko); o que proyecte la experiencia enla comunidad (Freinet y Dewey). 


Entornos biográficos 


En todos estos apóstoles subyace una actitud altamente comprometida con la educación. Esta actitud, obvia- 
mente, entra en confrontación directa con el poder olas autoridades educativas de la época, que, en general, no 
toleran ni asimilan muchos de sus planteamientos y propuestas, que nadan a contracorriente, Por eso tienen 
problemas de distinta envergadura con la Justicia o con la administración educativa. Los tuvieron Dewey y Sten- 
house en la universidad y también Giner, que fue destituido de su cátedra debido a sus opiniones. Los tuvo Maka- 
renko con ۵ inspección y la pedagogía oficial. Los tuvo Freire, que conoció el exilio durante la dictadura brasileña 
de los años sesenta y sufrió la censura de sus textos, y también Milani, que fue procesado por defender la obje- 
ción de conciencia y vio cómo el Santo Oficio retiraba de las librerías sus Experiencias pastorales. Los tuvo Mon- 
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tessori, que presenció durante el fascismo el cierre de sus escuelas y la prohibición de la difusión de su método, y 
Freinet, expulsado de la escuela estatal por ser sus ideas y su método demasiado heterodoxos. Por supuesto, los 
tuvo Ferrer, que amén de presenciar el cierre fulminante de su escuela, fue posteriormente fusilado tras un juicio 
militar vergonzoso y con falta absoluta de pruebas. Y los sigue teniendo la hija de Neill en la escuela de Summer- 
hill con el gobierno laborista, con amenazas de cierre temporalmente aparcadas por parte de la Inspección de Su 
Majestad. 

Gran parte de las historias de este noble apostolado se forjan fuera del sistema educativo. Es bien sabido que 
Montessori procedía del campo de la medicina y que inicialmente centró su actividad en la infancia discapacita- 
da, para luego aplicar los resultados de sus experimentaciones a toda la infancia escolarizada en el parvulario; 
como también es sabido que Piaget era epistemólogo, Dewey filósofo, Milani sacerdote y Ferrer simplemente au- 
todidacta. Son frecuentes las historias individwales y colectivas que nacen y se construyen epistemológicamen- 
te fuera de la escuela y aterrizan en ella más adelante, asf como las experiencias innovadoras y alternativas que 
se desarrollan en la periferia de la escuela, Ello muestra, tanto en el pasado como en el presente, que el ámbito 
pedagógico y escolar crece y se enriquece enormemente con las aportaciones de otros campos del saber y 
con visiones interdisciplinares y transdisciplinares. Y que la experimentación de innovaciones educativas 
globales y de alternativas institucionales y radicales encuentra un mejor campo de cultivo fuera de la educa- 
ción formal, debido, como comentábamos antes, al excesivo burocratismo, regulación y encorsetamiento de 

la escuela. Este fenómeno provoca a veces el desplazamiento de los proyectos reformadores y transformado- 
res de la escuela estatal a la escuela privada; estas pedagogías innovadoras nos ofrecen algunos ejemplos 
bien elocuentes de ello. i 

Algunas de estas pedagogías cuentan tambiés el viaje de vuelta: no sólo cómo se llega a la escuela desde otros 
ámbitos, sino cómo ésta constituye un punto de partida o un referente que posibilita otros desarrollos episte- 
mológicos y otras adaptaciones posteriores, ensanchando su radio de investigación e intervención educativa. 
Esto es lo que ha sucedido, por ejemplo, con la herencia piagetiana, que ha ampliado enormemente su campo de 
trabajo a la lectura y la escritura; con los seguidores de Freire, al adverlir que sus propuestas de alfabetización 
pensadas para la educación de personas adultas pueden ser adaptadas al conjunto de la comunidad educativa: 
con la investigación en acción teorizada por Stenhouse, que ahora se extiende al análisis de la sanidad y la asis- 
tencia social; o con la proyección del cooperativismo escolar freinetiano al movimiento obrero y popular. Existen 
otras muchas evidencias de que el saber y la institución escolar precisan proyectarse hacia el exterior para re- 
troalimentarse y escapar así de un coto demasiado cerrado y empequeñecido por rutinas e Inercias centenarias 
yotrasnuevas que van cristalizando. 

El impacto actual de estas once pedagogías innovadoras es muy desigual y de difícil precisión en lo que atañe a 
su incidencia real. Pero no podemos concluir sin al menos ofrecer algunos datos actuales muy significativos: la 
red de escuelas Montessori se extiende por Europa, Asia y América; las aportaciones de Dewey o Frelre suscitan 
lecturas, debates y aplicaciones de todo tipo y sus textos son ampliamente reseñados y comentados en libros y 
páginas webs; los discípulos de Stenhouse tiezen una presencia sostenida en España y otros países; Freinet tiene 
continuidad en un movimiento cooperativo organizado de ámbito internacional y su filosofía de hacer escuela 
ha calado de manera más directa o difusa en amplios sectores del magisterio; el espíritu instituclonista de Gi- 
ner ha dejado huella en un buen caudal de itinerarios formativos: la Ginebra piagetiana continúa slendo un punto 
de encuentro para la investigación; y centros como la Escuela Moderna 7] errer,la escuela de Barbiana de Milani 
۵ la escuela de Summerhill siguen atesorando un enorme valor simbólico, aunque los dos primeros lleven tiem- 
po cerrados y el tercero pase por horas bajas, Y, por encima de todo, está la biblioteca de oro que nos legaron es- 


tos apóstoles, textos con continuas reediciones y traducidos a muchas lenguas. Obras básicas que deberían li- 
gurar en cualquier biblioteca educativa. 


Criterios de selección 


¿Por qué estas once pedagogías del siglo XX y no otras? Desde que se gestó el proyecto hasta su consecución tu- 
vimos muchísimas dudas. Hicimos varios listados provisionales de nombres que identificábamos con una deter- 
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minada pedagogía. Finalmente, elaboramos una lista con veintidós autores y autoras y la somelimos a la consul: 
ta de cuarenta personas, indicándoles que seleccionaran sólo once nombres y que añadieran otros si así lo esti- 
maban oportuna, 
Los que saltaron del listado definitivo fueron: Ferrière y la Escuela Nueva; Decroly y la globalización; Lobrot y la 
pedagogía institucional: Rogers y la pedagogía no directiva; Steiner y la pedagogía Waldorf: Bruner y la psico- 
logía cognitiva; Krishnamurti y el orientalismo; Holt y la desescolarización; Mendel y la pedagogía psicoanalítica; 
Sensat y la escuela pública y activa; Piussi y la diferencia sexual. Por supuesto, aparecieron nuevas propuestas: 
Elliott, Malaguzzi Wallon, Lodi, Tagore, ۱6۸: Goodman, Giner, Lewin, Ausubel, Robin, Claparède, Kerchensteiner, 
Berstein Lapassade, Cian, Oury. Vygotski, Young, Hargreaves, Giroux, Goodson, Novak Gardner... 
Los criterios de selección fueron seis: identificación de las pedagogías con un autor o una autora; presencia de 
algún componente teónco-práctico de cierto calado así como de aplicación práctica de las teorías (líneas de in- 
tervención, metodologías, experiencias en educación formal o no formal); actividad educativa desarrollada y 
consolidada a lo largo del siglo; diversidad de culturas, ideologías y perspectivas educativas; existencia de sufi- 
ciente material de calidad para la confección de cada monografía; autores o autoras mínimamente conocidos en 
España y en otros paises. 
Tras haber leido los criterios, el lector adivinará el porqué de algunas exclusiones, pero probablemente no de to- 
das pues aunque en las respuestas aparecian unos nombres de consenso casi absoluto, la franja de la variedad 
era también muy amplia. Sin embargo, nosotros sólo podíamos seleccionar once pedagogías, para incorporar a 
cada uno de los números de Cuadernos de Pedagogía del año 2000. La principal objeción era la identificación de 
un solo autor con una pedagogía. Además, ¿acaso no figuran en la lista nombres que podrían encuadrarse en 
más de una corriente? ¿Por qué no se agrupan por tendencias o por movimientos? Somos conscientes de que 
nuestra selección deja fuera un gran número de aportaciones y que, como toda clasificación y selección, corre el 
riesgo de divinizar en exceso alos once apóstoles y condenar al resto al saco del olvido. Estos y otros interrogan- 
tes y criticas fueron obviamente considerados, Valga no como justificación, sino como mera información, que al- 
gunos de los excluidos y excluidas han sido tratados anteriormente en Cuadernos de Pedagogía, y que la revista 
publicó además un número monográfico sobre "Tendencias educativas” en diciembre de 1996. Aunque, obvia- 
mente, sería interesante proceder más adelante a otro tipo de abordajes, tomando como eje conductor los co- 
lectivos, movimientos o tópicos educativos más emblemáticos del siglo. 
Otra crítica de igual o mayor peso es la escasa presencia de mujeres en la lista inicial y definitiva, pues se reduce 
al único nombre de Maria Montessori. ¡Con la cantidad de mujeres que hay en la educación! ¿Acaso no han origi- 
nadoideas y prácticas educativas sugerentes y potentes como para no ser tomadas en consideración? Sin duda, 
pero lo cierto es que su producción escrita y publicada es escasa y su memoria oral no se ha recogido. Y si antes 
no hay investigación no puede haber divulgación, pues tal es el modesto cometido de este libro. No obstante, 
sería interesante paliar este déficit para disponer de un repertorio más amplio y representativo donde poder 
elegir. 
Por ditio, otra objeción bastante generalizada es la ausencia de la historia que escriben cotidianamente los 
maestros y maestras en todos los rincones del planeta Tierra, y de cuyas biografías y experiencias sólo se cono- 
cen algunos retazos ínfimos. La historia, vaya, del duodécimo 205/01 al que nos referíamos al principio, la voz 


anónima de los que pueden contar realmente qué ocurre en la escuela, qué cultura se construye y hacia dónde se 


encamina la innovación pedagógica. La historia de la educación contada hasta hoy -la escrita- es una historia 
parcial donde sólo tienen cabida la exposición de leyes, ideas e instituciones, Las prácticas escolares están ex- 
cluidas. Nos despedimos, querido lector o lectora, con el deseo de que dentro de un siglo -para ser optimistas- 
pueda escribirse esa otra historia, la suma articulada de muchas historias particulares, reconocidas o anónimas. 


Jaume Carbonell Sebarroja ` 


Director de Cuadernos de Pedagogía. 
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Los “inventores” 
de la educación 


Y cómo-nosotros la aprendemos 


*El defecto más grave del hombre es la ingratitud. Fundo esta calificación superlativa en que, siendo la sustancia del 
hombre su historia, lodo comportamiento antihistórico adquiere en él un carácter de suicidio. El ingrato olvida que 
la mayor parte de lo que tiene no es obra suya, sino que le vino regalado de otros, los cuales se esforzaron en crearlo y 
obtenerlo. Ahora bien, al olvidarlo desconoce radicalmente la verdadera condición de eso que tiene” 


Ortega y Gasset. 


En una introducción a un libro como éste, una recopilación sobre autores que han dejado huella en la educación 
del siglo XX, no tiene sentido hacer una presentación de cada uno de ellos, añadir comentarios acerca de sus res- 
pectivas aportaciones o realizar la crítica del legado que nos han dejado. Eso desbordaría los márgenes de que 
disponemos, además de nuestras posibilidades. Consideramos que otra forma de introducirlos es colocar al lec- 
tor enla posición de tener que mirarlos a todos desde una perspectiva que los englobe, que ayude acomprender 
cómo se va estructurando el puzzle pedagógico que configura eso que llamamos "el mundo de la educación" -y 
que constituye una parte importante de nuestro mundo-, así como a descubrir qué papel cumplen estos inven- 
loresen dicha composición. Conviene rememorar a estos actores relevantes de la educación en el siglo XX no só- 
lopara mostrarles gratitud, en el sentido orteguiano de la palabra, o para recordarle al lector el papel que han de- 
sempeñado, mostrándole sus vidas ejemplares. Nos parece que es un ejercicio importante de "concientización" 
(un término que debemos a uno de ellos, Paulo Freire) sobre el mundo de la educación que nos toca vivir, y que 
ellos hicieron en parte. Para entender el valor de su pensamiento, de sus aplicaciones prácticas y de las ilusiones 


que infundieron a aquello con lo que estaban comprometidos, situaremos al lector en otro plano: 0 
aprendemos la educación. Porque ésta es una parte de la cultura que se aprende. 


- La diversidad de la educación como rasgo cultural 


Lequeconocemos como "el mundo de la educación" es una amalgama compleja de materiales muy diversos, en- 
trelazados unos con otros:lo que sabemos hacer, lo que sabemos que otros hacen o han hecho, lo que pensamos 
sobre ese mundo y lo que sabemos que otros han pensado porque han dejado constancia de ello. Ese mundo no 
se agota en los saberes acerca dela educación (lo que se piensa) y en el saber hacer(el dominio de las habilida- 
des para desarrollar la práctica), sino que también entran a formar parte de él los quereres (las pretensiones 
motivaciones, ilusiones, proyectos, utopías... que son como los mundos imaginados que nos abren caminos, 
que nos mueven y nos dan razones para anhelar y buscar realidades que creemos mejores que lo que nos rodea. 
Estos tres componentes básicos (saberes acerca de, saber hacery quereres)configuran el acervo cultural de la 
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educación; es decir, lo que ésta representa como un rasgo esencial de la cultura, que constituye una ocupa- 
ción y una preocupación de loda la sociedad. Es una amalgama de la sabiduría -la de todos- sobre lo que es y 
significa educar, de la que participamos y sobre la que tomamos posiciones, cada uno en distinto grado y de 
diferente manera. Los saberes ۷ quereres pertenecen, pues, a muchas personas. Estos componentes de la sa- 
biduría no son independientes entre sí, pues hacemos cosas amparados en creencias y guiados por motivos, 
tenemos creencias extraídas de la experiencia práctica y gracias a que hemos recorrido caminos guiados por 
un determinado querer, etc. 
Podemos decir que, en cierta medida, todos somos prácticos (todo el mundo, alguna vez, enseña a otro algo o 
ejerce alguna influencia premeditada sobre alguien) y todos sabemos también algo. En otro lugar (Gimeno $a- 
cristán, 1998) hemos argumentado con más detenimiento sobre el hecho de que la educación es una práctica 
compartida, y también lo esla comprensión de la misma. Todos sabemos algo de ella, todos podemos enseñar al- 
go, dirigir y orientar de alguna forma a los demás. El ciudadano normal -sea o no madre o padre- entiende y es 
capaz de desarrollar prácticas educativas. El profesor también, en tanto que es, a la vez, un poseedor más de esa 
cultura sobre la educación y un especialista que domina los saberes pedagógicos con más profundidad y soltura 
que quienes no ejercen su oficio. El experto tiene un conocimiento distinta de esa cultura, elaborado desde otra 
perspectiva, y hasta puede que lo tenga, quizá, más profundo. El educando dispone también de esos conocimien- 
tos, extraídos de sus vivencias como sujeto paciente delas prácticas educativas. 
Todos poseemos y practicamos cultura pedagógica. Los profesores tenemos esas actividades como profesión, y 
dominamos más específicamente y con más profundidad algunos saberes acerca de ellas. Aunque antes de ejer- 
cer y mientras ejercemos como especializados expertos, somos también detentadores del conocimiento común 
pedagógico que tienen /os legos. Por otro lado, no podemos pretender controlar nosotros solos la amplia cultura 
educativa. Sería imposible e inconveniente. Imaginemos qué ocurriría si sólo el médico entendiese 0 pa- 
ra que la humanidad pudiera sobrevivir, cada uno de nosotros debería ser doctor en medicina en la vida colidia- 
na. Vivimos porque todos disponemos de un conocimiento sumamente valioso para regular nuestro cuerpo. Se 
ha dicho que la docencia es una semiprofesión, porque quienes la ejercen no tienen autonomía en el ejercicio de 
la misma y no pueden desarrollarla con los criterios técnicos y éticos establecidos por los propios profesionales, 
y dependen, por ejemplo, de las regulaciones administrativas. La verdad es que existen pocas profesiones que 
no sean “semi”, si es que queda alguna. Pero lo nuestro en verdad es una semiprofesión, porque rigurosamente 
nunca hemos sido detentadores, ni lo seremos, de todos los saberes acerca de la educación. El profesor como al’ 
Quien formado específicamente para serlo es, desde el punto de vista histórico, una figura relativamente recien- 
le, pues apenas tiene más de un siglo. Hasta por la calle vemos con frecuencia anuncios informales de que "se 
dan clases particulares" o "se cuidan niños”, 
Al plantear esta mirada antropológica y cultural sobre la pedagogía teórica y práctica no queremos dar pie a que 
se pueda considerar que todos los saberes y quereres tienen el mismo valor, que son igualmente aceptables para 
marcar el rumbo de la educación. Lo cierto es que todos somos partícipes de la cultura pedagógica, aunque no 
todos (personas o colectivos) disponemos delas mismas posibilidades para arlicularla y dejar nuestro sello per- 
sonal en su evolución. El profesor y el experto saben más, y seguramente más ordenadamente, sobre lo que 
atañe ala educación, y esta distancia justifica los papeles especializados que tienen encomendados y quese les 
reconoce socialmente. Pero esos niveles o, mejór, formas de conocer (para no dar por sentadas las jerarquías de 
conocimiento, que no siempre están justificadas) no anulan el conocimiento que los no profesionales de la edu- 
cación tienen de ésta, y que incide de otra manera tanto en la escuela como en las prácticas educativas externas 
aella. Se trata, pues, de un problema que incumbe a toda la sociedad, porque realmente es, de hecho, tarea de to- 


da ella. A fin de cuentas, educar consiste en imprimir una determinada dirección a la cultura, a la sociedad y a la 


forma de ser de los humanos, y en ese empeño, con distintos papeles y poderes de influencia, estamos todos. 

Esta forma de plantear la creación de las ideas y usos prácticos de carácter educativo nos permite dar una pri 
mera explicación, por un lado, a la variedad y dispersión existente en las formas de entender la educa ción, así 
como en las maneras de realizarla en el medio escolar o en otros ámbitos: marginados, adultos, clases popula- 
res, escuelas de elite.. Es natural que, tratándose de una actividad y de un fenómeno complejos, incumbiendo a 
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Por otro lado, al enfocar la sabiduría acerca de la educación como algo que se comparte, podemos - de - 
prender su evolución como el resultado de una dinámica cultural en la que intervienen múltiples agentes Y d 
zas. Los cambios resultan ser fruto de las ideas, de los hallazgos y orientaciones ideológicas provenientes de los 
actores inmediatos, pero también de los de todos aquellos que inciden directa o indirectamente en el saber, en el 
hacer y en el querer acerca de la educación. Un padre que lleva 3 su hijo à un colegio que él reconoce como "de 
calidad”, que divulga y defiende ante otros padres su opinión, ejerce una influencia social que afianza formas de- 
terminadas de educar, pues colabora en el juego selectivo entre modalidades alternativas de enseñanza Un ins- 
pector que asesora sobre qué evaluar en un centro educativo también participa en el juego compartido de crear 
cultura educativa. Un experto que demuestra la relación entre fracaso escolar y motivaciones infundidas por la 
familia en los estudiantes hace su particular contribución. Un libro muy leído sobre la educación crea opinión pu- 
blica favorable hacia unos puntos de visla o unos valores. Un profesor que desarrolla unidades didácticas globa- 
lizadas crea sabiduría pedagógica. El inventor del retroproyector genera práctica innovadora (por cierto, en este 
caso procedente del entrenamiento militar). El derecho protector de lainfancia establece formas de proteger 
alos menores como sujetos de las prácticas educativas, evitando el castigo, por ejemplo. El estudiante que 
habla a otros de las buenas o malas cualidades de su centro escolar también produce y difunde conocimiento 
acerca de la educación El desarrollo de la imprenta supuso una revolución pedagógica considerable. El fabri- 
cante de libros de texto es, de hecho, un potente educador Ahora Internet supone la posibilidad de un vuelco 
paralas prácticas educativas. La realidad variada de la práctica y del pensamiento educalivos es el resultado 
enmarañado de múltiples aportaciones internas y externas al sistema escolar, de agentes numerosos, de 
grandes y pequeñas invenciones 
Una muestra de esa variedad creadora de los distintos agentes -en este caso no precisamente anónimos- la 
ofrece el repertorio de los autores seleccionados en este libro, procedentes de campos distintos, de orientación 
diferente, y que aportan con su experiencia iniciativas variadas: desde el buen hacer académico de dos profeso- 
res liberales creadores de ideas (Dewey, con su obra filosófica y su laboratorio pedagógico, o Plaget, con su 
teoría del conocimiento y de la inteligencia, por ejemplo), hasta el investigador en la acción que es Stenhouse, 
sando por el compromiso cristiano práctico de Milani y por la tensión revolucionaria de un Makarenko. Se adi- 
vina toda una gama de contextos, compromisos y propuestas sumamente divergentes, todos ellos, por diferen: 
tes razones, importantes y dignos de ser recordados. 


Una forma de entender cómo se crea la realidad 


En la dinámica social e histórica, todo el bagaje cultural sobre la educación va depurándose, seleccionándose; 
unos puntos de vista, unas prácticas y unos quereres predominan sobre otros y se reafirman como el lecho del 
cauce dominante por el que discurre la realidad que se va construyendo, Otros aspectos de la cultura sobre la 
educación quedan relegados a informaciones que se arrastran a la deriva del discurrir y van desapareciendo 
Mucha información y mucha invención se pierden sin dejar huella posterior, a no ser que queden codificadas pa- 
ra ser rememoradas o institucionalizadas en hábitos prácticos, en maneras de hacer. Una idea que no circula, 
una forma práctica que no crea costumbre, desaparecen del escenario histórico. Este proceso de selección de lo 
que se afianza y de lo que desaparece es 3 veces caprichoso, pero, generalmente, está condicionado por las re- 
des de poder que gobiernan los procesos de acumulación, de selección y de afirmación de unos componentes 
culturales pedagógicos en dialéctica con otros. Un poder que puede interpretarse genéricamente como la caga- 
cidad de influencia sobre el pensamiento y sobre la práctica de otros. En contra de lo que suele argumentar un 
cierto tipo de discurso crítica y de resistencia, los profesores tienen un poder importante en ese modelado y 
asentamiento de la cultura pedagógica, sólo que disponen de ese poder sobre un tipo de componentes ynoso 
bre otros. La depuración cultural e histórica dela cultura la realiza también la necesidad de contemplar y dar (es 
puesta a los retos sociales cambiantes y nuevos para los que no sirve lo que en un momento determinado tenia- 
mos pensado o sabíamos hacer, Las propuestas que son más útiles para cubrir necesidades sentidas como 


tanta y diversa gente, sea un objeto percibido, valorado y realizado de muy distinta manera en sociedades com- 
plejas y plurales. 


ہے چک کہ 
Ae Ps‏ 





importantes tienen más probabilidades de desarrollarse. Una experiencia como la de Makarenko no tendría sen 
tido hoy, en nuestras actuales circunstancias, ۰ ۱ 
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Nadie posee toda esa acumulación de inform 
constituye la cultura sobre la educación. Sólo 
de un ۲٥٥۵20 de la misma, que es nuestro propi 
visión del valor de todo ello. Unos disponen d 
posible distinguir tipos de docentes, estilos d 
tros educativos con estilos variados... 
de -lo que llamamos conocimiento 


ación existente (la teórica -lo pensado- y el saber práctico) que 
dominamos parte de ella. Cada uno de nosotros somos partícipes 
o pensamiento, nuestra forma de saber hacer y nuestra particular 
e una sabiduría práctica y otros de otra diferente; de esta forma es 
| e enseñanza diferenciados en los distintos niveles educativos, cen- 
De igual modo se puede hablar de la desigual distribución del saber acerca 


pretenciosamente, "Leoría"-: existen diferentes niveles de dominio, de‏ 0 ےتا 
e tipos de conocimientos diversos.. Enla distribución de los saberes unos se especializan‏ 


máse i i 
1 سا ات‎ m dm E بي : سه‎ enlos prácticos. Esta forma de estar siempre de mane- 
enestelibro entraña una especie de NERA al ۹-۳ ۷ ہر‎ en Es سس عه‎ 
dad de alternativas o maneras de entender y dehacerl de یه‎ a rar a d 
titucional de organizar la educación, una explicación c ۸ Si حضاو ناد‎ 7 ۰ 
ا ا اک‎ : sus oiu) 0 p e,un método adecuado y una finalidad buena. 
عمست سي‎ | ado a abrir nuevos caminos lo han hecho desde perspectivas 
0 ع‎ responder a retos importantes aunque variados. Ciñéndonos a las figuras contem- 
pladas en este repaso al siglo XX, Makarenko, por ejemplo, elaboró su pedagogía en una sociedad de posquerra y 
0 مې‎ abandonados, en la creencia fundamental de que con el respeto a la espontameidad no se podía cons- 
EE ایس‎ ٢ ia había alumbrado la revolución rusa de 1917. Freire piensa y crea una práctica educativa 
الي‎ mundo más desfavorecido, y lo hace desde un compromiso intelectual cristiano y politica- 
"inj "uns dal sido un revulsivo pa ra pensar la educación comoinstrumento de emancipación enge- 
ona ante la educación represiva y aventura su proyecto por la senda del antiautoritarismo, fun- 
damentado en el psicoanálisis. Piaget, desde la epistemología genética, nos proporciona una explicación acerca 
de cómo se construye o se aprende la inteligencia, teoría que otros han tratado de trasladar a los métodos pe- 
dagógicos y ala construcción de los currículos, aunque él, mejor conocedor de lo que hacía, consideraba que des- 
desupensamiento no se llegaba a pedagogía concreta alguna. Son modelos significativos en funcionamiento, 
Toda esa cultura sobre lo pedagógico sólo parcialmente se desarrolla en el seno del sistema escolar. Tiene lugar 
también en otros ámbitos, como los de la familia, la educación informal, la educación de adultos, etc. De la misma 
manera que nos referimos a modalidades escolares, podemos hablar de modos de educación familiar. Se pueden 
buscar semejanzas, continuidades entre lo que se piensa y se hace dentro y lo que ocurre fuera; aunque también 
se observan discontinuidades. 
Todo este bagaje de tan extensa y variada cultura no es estático. En él se experimentan procesos de estabiliza- 
ción, pero también existe el cambio permanente. Se mueve a ritmos distintos, según el aspecto de que se trate: 
así, mientras las teorías de los académicos se modifican, se acumulan y se sustituyen unas a otras con relativa 
rapidez, las teorías de los profesores, en tanto que colectivo profesional, son más estables. Si alguien nos obser- 
va y hasta nos imita, si contamos a alguien nuestro peculiar saber, si lo narramos por escrito o lo documentamos 
por otros procedimientos, nuestra personal sabiduría circula entre olras personas e interacciona con la suya. Si 
nola comunicamos, llena de contenido nuestra vida y después se pierde, cuando nosotros desaparecemos. 
En el transcurrir histórico de las sociedades se van estableciendo procedimientos de depuración de la informa- 
ción cultural pedagógica acumulada y se van creando costumbres y formas de pensar acrisoladas. Es decir, se 
asientan unas aportaciones (las dominantes) sobre otras (las dominadas, las que alcanzan menos presencia y 
las llamadas a desaparecer). Se van perfilando unos agentes como más potentes que otros a la hora de fijar las 
costumbres prácticas y las formas de pensamiento dominantes. Se crean dinámicas de resistencia de unas posi- 
ciones frente a otras, de crítica mutua, lo cual constituye un signo de vitalidad, una muestra de que la cultura pe- 
dagógica está siempre viva. Cuando están muy enraizadas unas costumbres, cuando está afianzado y extendido 
un pensamiento y forma parte del sentido común de las gentes, la cultura sobre la educación se estabiliza y es 
más difícil que nuevas invenciones de prácticas o de ideas penetren en la sabiduría pedagógica dominante, 
Nuestros autores son referentes que penetraron en la educación de su tiempo, que fueron considerados como 
creadores y estabilizadores de cultura. 
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¿De dónde surge el presente? 


Seguramente la humanidad no pierde aportaciones importantes gracias 8 esos mecanismos de estabilización, 
dereproducción y de desaparición de saberes, pero quizá síhaya perdido iniciativas valiosas. Lo que, sin duda, ha 
perdido es la memoria que explica la realidad que observamos. Esta selección de autores, con sus Ideas y sus in- 
novaciones prácticas, sólo puede dar cuenta de una parte reducida del acervo cultural en torno a la educación, 
Su valor para nosotros -si se nos apura- NO reside tanto en lo que hicleron como en el rumbo que imprimieron y 
enelhechode que surecuerdo permanece, pues son para nosotros una especie 18 pet didos de la evo: 
lución, que nos pueden ayudar a comprender lo que somos en relación con lo que ha ocurrido previamente a no- 
sotros. La gran mayoría de las invenciones o de los saberes que quedan fijados y perfilan el mundo real general- 
mente acaban siendo anónimos, ¿A quién se le ocurrió el método de lectura de "la 'eme" con la a^, ma^? ¿Quién 


"i inventó el trabajo en grupo? ¿A quién se le ocurrió el pupitre para dos, que no resistió a la Introducción de las 


prácticas de coeducación? ¿Quién nos hizo creer que el niño no es malo por naturaleza? ¿Quién fue el que di- 
vulgó la idea de que las pruebas objetivas son "objetivas"? ¿A quién debemos la Idea de que la mujer podía edu- 
carse en condiciones de igualdad con el varón? £A quién se le ocurrió que debía plantearse la democracia en las 
aulas? ¿Cómo surgió la práctica de separar la "not malidad" de la "anormalidad"? ¿Quién osó medir ۱۱ 
cia, cuando a nadie, afortunadamente, se le ha ocurrido medir alas "buenas personas" en las escuelas? ¿Aquién 
se debe la idea de que los adolescentes no pueden permanecer hasta los dieciséis años en las mismas aulas, Lo: 
dos juntos, y lucha en contra de là enseñanza “comprensiva”? En camblo, aceptamos que pueden permanecer 
juntos en el ejército o en una sala de cine, aunque difleran en ganas de ver la película o en el grado de amor que 
profesan por su patria. ¿Quién tendrla la gental Idea de que todos los aprendices en un aula deblan ۰ 
mo libro de texto, cuando todos los presentes en una sala de biblioteca pueden leer libros diferentes? ¿Por qué 
tiene más presencia en el currículo la geografía que la música? ¿Quién dijo eso de que es fundamental “progra: 
mar“ o hacer "proyectos curriculares"? (Formular las pt eguntas demandando autorías personales es un sim 
ple recurso vagamente literario) El lector puede seguir plantedndose más y más preguntas 0 aparentos 
triviatidades y pretendidas esencialidades, hasta llegar a imaginar los muy Intrincados caminos por los que ha 
debido de crearse el saber y el hacer pedagógicos, sin que podamos tener noticia precisa de sunacimiento, 
El mismo planteamiento podríamos adoptar con otros ámbitos de nuestra cultura, como por ejemplo la alimen: 
tación -poblado de innumerables saberes teóricos, prácticos y de qustos- 0 la salud. En estos casos se da tam: 
bién la circunstancia de que son ámbitos en los que coexisten aficionados y doctores: unos están formados 
en la brega diaria, otros en las más altas academlas: hay quienes ponen las cantidades ۹ quienes lo 
hacen en gramos; algunos saberes se han mantenido secretos enlos conventos, muchos so transmiten de oído y 
otros. en cambio, lo hacen a través de los libros, la televisión... En el caso de la alimentación, domina ۶۱۱۲ 
miento y el saber populares sobre el de los expertos; en el dela salud, el segundo está sustituyendo al primero. ¿Y 
enla educación? Creemos que, hoy por hoy, gana todavía el conocimiento popular o cotidiano, 


iQuién narra la crónica de lo ocurrido? 


Hemos argumentado que no todo lo que se crea en là cultura pedagógica permanece, pues está sometido a un 
proceso de decantación y de selección no necesarlamente dirigidas, Esto es así, y no nos Importa porque ۵۰ 
nocemos el valor de lo perdido. Lo que nos importa es que lo que ha sido real y forma parte de lo que hoy existe, 
seguramente no lo podemos entender porque no fue relatado Como entodo, la historla que cuenta lo que ha pa: 
sado selecciona hechos e ideas y todo lo que es contado pasa a ser lo que creemos que existió Lo contado no es 
lo único que tuvo alguna presencia, aunque con el tiempo seráloúnico posible de saber para quienes no conocte 
ron experiencialmente la realidad. Por eso no comprendemos la continuidad que el presente mantiene respecto 
del pasado. Por ello mismo somos ingenuos si consideramos que lo que es posible en el futuro inmediato no de 
pende del presente desde el cual va a construirse. De hecho, seguramente algún lector se habrá quedado ex: 
trañado al ver la formulación de algunas Interrogaciones que hemos planteado sobre la procedencia de algunas 
ideas y usos prácticos que son pequeñas plezas del gran puzzle de la cultura educativa De algunos conocemos la 
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autoría y circunstancias de su origen y desarrollo; de la mayoría carecemos de antecedentes. Algunos de los te- 
mas han sido historiados, otros no. Es sabido 


C , por ejemplo, que conocemos mejor la presencia y evolución de | 

sde E ini‏ ی iin educación que la delos USOS prácticos, de los que hemos boda‏ وو 
Mae r : : d des relatos literarios, de unos pocos utensilios (libros, por ejemplo), de algunos espacios‏ 
viria aei ustraciones, y poco más. Evidentemente, esa desigual presencia y disponibilidad en nues-‏ 
ideas fveron relatadas y dadas a conocer, las prácticas apenas lo han sido. Cono-.‏ یو مت us ES rp‏ 
en los relatos escrilos; el resto se ha perdido. Es decir que, aun siendo‏ تس ioa‏ یی و 
el s rela educación en una pequeña medida y de no comprenderla en toda su compleji-‏ مسا 

disponer siempre de la de los demás.‏ 05 اسا 
Las experiencias, las ideas de los aulores incluidos en esta selección realizada por Cuadernos de Pedagogía, for-‏ 


a p ee 
i n ۳ dela crónica disponible. Faltan figuras, naturalmente, aunque los que están merecen ser recordados. 
ero, sobre todo, faltan los que hicieron la educación cotidiana. 


El papel de los "inventores" y "descubridores" de la educación 


"La literatura no modifica el orden establecido, pero si alos hombres que lo establecen” 





I 


lya Ehrenbrg. 


Un invento es un hallazgo, una creación de algo valioso y que se considera ütil, no conocido previamente, que se 


Incorpora a los hábitos o a las formas de vida cotidiana de una población más o menos extensa. El invento se pue- 
de apoyar en algunos elementos preexistentes, pero es, esencialmente, algo nuevo. Morse inventó el lenguaje 
para el telégrafo, seguramente estimulado por el conocimiento de otros sistemas de señales, pero el suyo fue un 
código nuevo. En un sentido no práctico, "inventar" es imaginar algo, se realice o no en la práctica. Ampliando el 
significado, no sólo se inventan utensilios y artefactos, sino formas de hacer actividades, de 010301236135... Algu- 
nos Inventos einvenciones tienen autor personal y fecha y lugar de origen documentados; otros son el resultado 
de procesos creadores largos y de autoría social no precisa: movimientos sociales, grupos determinados... No 
existe un Morse de la democracia, como tampoco de la Escuela Activa. Algunos inventos e invenciones están to- 
davía esperando لا‎ 60, 
La actividad de hacer aparecer algo nuevo la reconocemos también en el verbo "descubrir", que significa desta- 
parlo que estaba tapado o escondido, hallar lo que estaba ignorado u oculto, venir en conocimiento de una cosa 
que Se ignoraba. Es como hacer aflorar algo que estaba presente y de cuya existencia o utilidad no éramos cons- 
cientes, 0 que conocíamos en una faceta y no en otra. Arquímedes descubrió la explicación de un fenómeno que 
existía, pero no había sido formulado hasta entonces. La mayoría de nosotros inventamos poco, pero descubrir 
lo hacemos todos, sálo que unos "destapan" fenómenos importantes, lo que nadie había descubierto previa- 
mente, y otros lo hacen delo que hasta podría ser sobradamente conocido, aunque no para ellos. Descubrir lo ve- 
lado para todos es ver donde no se veía, poner delante de nuestra ignorancia lo desvelado por otros; es apode- 
rarnos de sus avances, aprender delos demás. 
En educación se inventan, materialmente hablando, las prácticas y, en el sentido de imaginar, también las ideas y 
los proyectos. Invenciones que darán lugar a nuevos comportamientos, generando de esa forma nuevas realida- 
des. Pero, sobre todo, lo que más hacemos es descubrir. Y lo logramos mirando de otra forma la naturaleza del 
alumno, la cultura, el destino de los seres humanos. A veces lo logramos trasladando al ámbito educativo ideas y 
recursos que funcionan y son conocidos en otro campo de la actividad, lo cual nos lleva a ver las cosas de otra 
manera; es decir, que inventamos formas de ver. La democracia es un invento social, pues no viene dada por la 
naturaleza; después hemos descubierto que la educación puede ser vista desde los parámetros que la constitu- 
yen. Es pensamiento acerca de la ecología tiene que integrar elementos provenientes de campos del saber dis- 
tintos. Metafóricamente, planteamos los problemas educativos "desde un prisma ecológico". No hemos inventa- 
do al niño como ser activo, sino que lo hemos descubierto intelectualmente como tal, como constructor de 
significados, aunque también puede decirse que lo hemos inventado en el sentido de que fabulamos sobre la 
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condición de la infancia. Imaginar, crear invenciones, descubrir formas de pensar, trasladar a la educación 
fraguadas en otros campos, constituye la ocupación de los inventores pedagógicos. Para que perdure 0 
so hace falta registrarlo de alguna forma o instalarloenla realidad. M 
La idea de "instalar" algo en la realidad se puede entender de diversas maneras. Alguien inventa algo, lo patenta 
y otros lo producen y lo venden, asumiendo su USO los consumidores. Es decir, primero surge la idea, después se 
difunde y se aplica. En un plano general, muchas veces las reformas educativas se piensa que pueden funcionar 
de esa forma: se proyectan, se desarrollan y la realidad obedece y se configura de acuerdo como prevé el proyec- 
to. Enla era dela tecnología, muchos procesos de cambio se considera que funcionan así. En educación, algunos 
inventos y descubrimientos también operan de este modo, o lo queremos explicar así. Dewey, a partir de sus 
ideas pragmáticas, de su concepción social del aprendizaje y de su teoría acerca de cómo pensamos, ideó un la- 
boratorio pedagógico en la universidad para experimentar sus planteamientos. Para nosotros, el valor de sus 
ideas y de sus prácticas no reside en poder repetir lo que él hiciera o en aplicar sus concepciones a nuestras 
aulas convertidas en laboratorios pedagógicos, sino en leer (interpretar) sus aportaciones desde nuestro tiem- 
po y nuestras circunstancias para ver qué nos sugieren. 
El mundo del pensamiento -lo que genéricamente llamamos "leoría"- no gobierna directamente a la práctica, 
pero sí puede transformar a los que la hacen. Como nos recuerda la sentencia de Ilya Ehrenbrg, la narración de lo 
ocurrido no cambia lo que existe sino en la medida en que transforme a quienes tienen que actuar en la realidad. 
El valor de las vidas ejemplares de estos autores que marcan el último siglo no puede residir en hacer de ellos 
modelos que imitar, aunque algunos de sus hallazgos conserven todavía plena validez, sino en convertirlos en 
estímulos para pensar nosotros desde su lectura las interrogaciones que debemos hacerle a nuestra realidad y 
tomar conciencia del compromiso práctico que debemos adquirir con ella. El valor de laimprenta de ۷ 
que explotarlo hoy desde la existencia de los ordenadores, la correspondencia escolar desde las posibilidades 
del correo electrónico, pudiendo funcionar perfectamente sus ficheros de documentos clasificados y su biblio- 
teca BT en las bases de datos de nuestros discos duros. La asamblea de clase (también la que practicaba Neill) 
todavía tiene plena validez en nuestras aulas. Fue precisamente Stenhouse quien nos dio esta idea, basada en 
la hermenéutica, acerca de la utilidad de las propuestas de los otros para nuestro saber hacer: la realidad pro- 
gresa con la mejora de los profesores; éstos lo hacen desarrollándose, no gracias a procesos repentinos de mu- 
tación o metamorfosis, sino de forma evolutiva. Ese desarrollo se produce cuando investigan en sus aulas el 
significado de las propuestas que otros o ellos mismos han podido elaborar. Es decir, que progresamos inter- 
pretando, traduciendo a otros, trasladando lo que pensaron e hicieron a nuestra situación, a nuestras ideas y a 
nuestros proyectos. 
La fuerza de estos inventores no se basa en proporcionarnos ejemplos, sino en darnos argumentos para 
nuestra propia acción en nuestras circunstancias. Eso es 10 que hace que unos aparezcan más cercanos a no- 


sotros: que su lectura sea estimulante para ver nuestra cotidianidad y formular nuestro querer ir más allá de 
lo que tenemos. 


Del “inventor” señalado al "reformista" anónimo 


Traer a la memoria de los presentes la tradición meritoria del pasado que construyó la realidad en la que se 
asienta nuestro mundo cambiante, y hacerlo a partir de algunas figuras ejemplares, es una manera de contar la 
historia. Éste ha sido un método didáctico sencillo y útil para aleccionar. Las “vidas de los santos" eran recursos 
que aprovechaban sacerdotes poco formados y que resultaban pedagógicamente eficaces para el pueblo, mu- 
cho más que extraer las oportunas consecuencias para su comportamiento cotidiano desde la Moral y desde la 
Teología. Interpretar el transcurrir histórico apelando a estructuras económicas, a procesos de acción largos o a 
ideologías, podrá ser más correcto desde el punto de vista científico, aunque resulta más complicado de investi- 
gar y dificulta la transmisión dela historia de una forma fácilmente comprensible. Pero no se trata de buscar ese 
recurso con afanes pedagógicos, sino de entender la evolución y acumulación de la cultura pedagógica apelan- 
do a los personajes que adquirieron renombre (nótese que solamente uno entre los seleccionados es mujer). Es 
una manera ajustada de reflejar que ellos, en mayor medida que otros que eran sus coetáneos, dejaron rastro y 
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noticia de su aportación a la cultura. Somos conscientes de la discontinuidad que, para una correcta compren- 
sión, implica el querer rehacer el siglo tomando a unos cuantos actores-autores. Entendemos que de lo que se 
trata 3 0 اس‎ la importancia dela memoria, aunque ésta se presente de la forma discontinua en que lo ha- 
ias 2 E لور دی‎ 4 presente se entenderá más fácilmente como modificable si comprendemos 
Leer sobre hombres y mujeres ejemplares no sólo tiene el interés de descubrir a la persona en su circunstancia, o 
de articular los hechos históricos de manera sencilla para aproximarse a ellos con facilidad, sino también el de 
poder penetrar de forma más sincrética en los hechos. Los libros de memorias y las biografías constituyen 
fuentes sustanciales para los historiadores, porque a través de ellos se puede acceder a la intrahistoria de los 
grandes acontecimientos, alas circunstancias olvidadas en que ocurrieron, y ver el papel que desempeñaron 
en todo ello los personajes que fueron decisivos en un momento dado. Con el repaso a los autores elegidos 
puede uno aproximarse a lo que aportaron como experiencia pedagógica contextualizada en unas ideas y en 
unas pretensiones, 
El siglo XX ha sido el tiempo de estos autores y ha sido también el momento histórico en que se han expandido los 
sistemas educativos, haciéndose efectiva la escolarización universal durante una etapa prolosgada de la vida en 
los países desarrollados, un reto que inició su andadura en el siglo anterior. Cuando un proceso está en expan- 
sión, cuando una realidad se está generando, las ideas que están vigentes en ese momento tienen, lógicamente, 
más oportunidades de contribuir a configurar lo que será el mundo y dejar su impronta en él, participando en el 
juego dialéctico que genera la intervención en la realidad. En esos momentos es cuando la figura del inventor o 
los movimientos sociales cobran más protagonismo creador como proponentes o como críticos de lo que está 
ocurriendo. La bondad de la universalización de la escolaridad es una de las ideas fuerza que subyace en muchas 
de nuestras figures ejemplares, junto con la pretensión de que la expansión de ese bien se hiciese desde unos su- 
puestos democráticos humanizadores que no excluyesen y con una firme confianza en la naturaleza del ser hu- 
mano para atisbar un mundo mejor y más fibre. 
Enel siglo XX ha sido decisivo ese poderoso impulso histórico, que ha ido de la mano de la implantación de la de- 
mocracia como forma de gobierno y de una visión optimista del sujeto de la educación, un sujeto que requería 
sertratado acertadamente para que las promesas redentoras pudieran realizarse, dando cumplimiento a parte 
del proyecto ilustrado. Las ideas y los ideales de estos autores muestran las grandes alternativas que han jugado 
en el tablero de la historia de esa construcción. Ellos han sido decisivos para insuflar utopía y dar vuelo a la pro- 
mesa de que la educación puede mejorar, a partir de diferentes modelos, la condición humana yla dela sociedad, 
pues comprendieron que la escolarización, con los métodos adecuados, puede contribuir decisivamente a ese 
alumbramiento. 

Los crueles sucesos de los que ha sido testigo ese mismo siglo, los efectos de la explotación del hombre por sus 
semejantes, las consecuencias de la desigualdad del reparto del desarrollo alentado por un capitalismo sin tra- 
bas, las secuelas de la destrucción de las comunidades que trajo la urbanización masiva debido a la industrializa- 
ción, los desajustes de un desarrollo desequilibrado entre el progreso material y el moral, reforzaron la esperan- 
za de que la infancia y la juventud debían ser preservadas en un medio especialmente diseñado para su cuidado. 
Los autores seleccionados no han sido los únicos constructores de la realidad, por las razones que ya se han co- 
mentado. Si lo han sido de las utopías positivas en un mundo atribulado que han alentado la esperanza enla edu- 

cación, antes de que las contrautopías decepcionadas por el fracaso de aquellos ideales progresistas hiciesen 
suaparición en el último tercio del siglo XX, cuando la educación pasa a ser valorada, fundamentalmente, como 
capital humano del desarrollo económico y para el ascenso social. 

Enlas sociedades con sistemaseducativos desarrollados ya no queda lugar para los inventores, porquela carca- 
sa del sistema educativo se ha generalizado universalmente y no resta espacio para las grandes alternativas. La 
extensión del sistema educativo ha hecho realidad el derecho a la educación. Allí donde no se ha llegado a esa 
meta, se aspira a alcanzarla. Con pocas variantes en cuanto a sus coordenadas generales, el sistema escolar co- 
momodelo de organización se ha generalizado por todo el mundo. La consolidación deun potente aparato insti- 
tucional asegura un servicio social fundamental y lo hace desde un modelo organizativo dominante que crea un 
hábito para la práctica bastante homogéneo, aunque nunca del todo cerrado. También normaliza un ambiente 


` enelquelas ideas alternativas no se ven favorecidas por la naturalidad de una realidad qué se impone por sí mis- 
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ano violenta. El paisaje social con el que vivimos, si no plantea grandes riesgos a 
las necesidades que sentimos, produce conformismo y limita el poder imaginar otros modelos de vida en socie- 
dades satisfechas. A la educación que tenemos se le achacan defectos e insuficiencias, pero no se le contrapo- 
nenalternativas radicales.Se ha convertido en algo cotidiano, donde no se echan de menos las utopías. 
La iniciativa de proponer alternativas al “todo organizado” ha pasado alas políticas educativas, poco propicias 
en estos momentos a arriesgar soluciones imaginativas para dar salida a los retos de nuestro presente, a no ser 
la acomodación a las demandas de educación de calidad que determinan cada vez más los consumidores, que 
sonlos que cobran cada vez más protagonismo. Si no todos ellos, sf aquellos que soninfluyentes en la opinión pu- 
blica, que tiene como única guía una política sin referentes utópicos, cuando la tiene. Siguen existiendo más cla- 
ramente oportunidades para modelos alternativos allí donde la modernización no se ha cumplido. 
No obstante, la historia no ha terminado. La sociedad sigue evolucionado y el sistema escolar se ve sacudido por 
nuevas demandas de transformación. Los retos son nuevos, aunque los ideales, matizados, son los mismos. 
Nuestra responsabilidad fundamental es avanzar en la construcción de una dinámica liberadora dentro de los 
sistemas educativos, como anónimos reformadores de una práctica que debemos inventar participando de las 
ideas y de los ideales que siguen siendo transformadores. Sin dejar de ser sensibles a la aparición de nuevos es- 
pacios no escolarizados, cada vez más decisivos en la sociedad del aprendizaje constante que reclama la socle- 
dad del conocimiento y que posibilitan las tecnologías de la información. En esta nueva coyuntura, sólo que un 
poco más de lejos, nuestros referentes ejemplaresserán fuente de luz y de razones para buscar salidas. 


ma con su presencia de maner 


Para saber más 


Ortega y Gasset, J. (1995): Ideas y creencias, Madrid: Alianza, p. 43. 
Gimeno Sacristán, J. (1998): Poderes inestables en educación, Madrid: Morata. 


José Gimeno Sacristán 
Catedrático dela Universitat de València. 
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Fducación 
activa y . 
sensorial 


Maria Montessori es, 
junto con Decroly, una de 
las educadoras que con 
mayor acierto ha traducido 
el ideario de la Escuela 
Nueva y Activa ۱ 
sistematizado por Ferriére 
en una propuesta de 
intervención pedagógica. 
Su método, respetuoso 
con el crecimiento natural 
de la'infancia, desarrolla, 
Sobre todo, la educación 
sensorial en el parvulario. 
Para ello elabora una serie 
de-pautas y materiales 
para trabajar el dibujo, la 
escritura, la lectura y la 
aritmética. Su método, 
| | con diversas adaptaciones, 
ON | " EE ha tenido una gran 

| ۱ ۱ influencia en la Educación 

Infantil y han existido y 

"existen aün escuelas 


Montessori en muchos - 
países. 
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Desarrollo en libertad 


. La obra de Maria Montessori se inscribe, 
como ella misma proclama e impulsa, en 
lo que se considera en su tiempo como 

' Pedagogía Científica. Posiblemente su 

formación naturalista explica su concep- 
ción de quela educación debe i inspirarse 
en la naturaleza y en las! leyes del desarro- 
cionales, incluso de la propia tradición, y y 
detoda consideración metafisica. 
Durante su juventud, la doctora Montes- 
sori estuvo fuertemente influenciada por 


log científicos italianos Cesare Lambroso, 


Achille de Giovanni y Giusseppe Sergi, 
influencia determinante para construir 
un modelo pedagógico propio, donde 
predominaban los elementos dela Antro- 
pología Física. 
Una vez terminada su carrera, y deco 
de sus primeros trabajos en su pais, Italia, 
visitó Inglaterra y Francia y fue aquí don- 
de se interesó por los trabajos de J.E. Ma- 
rie Gaspard Itard, famoso en aquel enton- 
` ces, porla educación del salvaje d'Aveyron 
y por los trabajos de Eduard Séguin, a 
través de los ensayos que llevaba a cabo 
Bourneville, continuador de la obra de los 
científicos antes citados. 1 
- Aparte de lo indicado, encontramos en su 
- credo algunas de las aportaciones pe- 
dagógicas que le precedieron: el indivi- 
dualismo de Rousseau, la educación sen- 
sorial de Pestalozzi, la educación de las 
facultades de Herbart, sin olvidar la in- 
fluencia de Froebel por lo que se refiere a 
la autoactividad/al valor del juego y a lo re- 
lacionado cona creación de hábitos a par- 
tir عل‎ 105 instintos e impülsos naturales. 


Maria Montessori, en una de las primeras imáge- 
nes que se conservan de ella. 


Montessori parte esencialmente dela psi- 


Vita ۰ 





cología positivista y asociacionista, basán- ` 


dose su método en la actividad sensorial y _ 
las impresiones y en la educación enla 
autoactividad; para llevar a cabo su objeti- 


yo senutre de un rico material didáctico. Testaciones espontáneas. pona como: 


۳ 


Jordi Monés i Pujol-Busquets* 


Su sistema, fundamentalmente de apli- 
cación biológica, es de desarrollo más ) más que 


de adaptación; y esta caracterización se 


corrrprende si tenemos en cuenta que su 
método nació de la enseñanza de niños 
anormales, aunque no tardó en desarro- 


llarse también en tódo el mundo infantil. ZT 


Según esta doctora italiana, educar esfa- 
vorecer el desarrollo, con lo cual la liber- 
tadp: pasa a ocupar un papel primordial El 
verdadero desarrollo depende de la po- 


sibilidad de alcanzar las condiciones de 5 


vida necesarias en cada momento de- 
terminado de su evolución. 1.i Montessori 


considera la infancia, al igual que, en ge- | 


neral, todos los educadores de la Escuela 
Nueva ¿Como algo sustantivo con necesi- 
dades e intereses reses específicos; la i infancia 
es, es, pues, “una fase de nuestra existencia 
que debe vivirse plenamente. _ 

Su filosofía es, por tanto, vitalista, con lo 


cual la vida infantil no es una abstracción. . 


El niño y la niña son cuerpos que crecen y 
almas que se desarrollan, y no crecen gra- 
cias a la nutrición, al simple hecho de la 
respiración o a unas condiciones térmi- 
cas o barométricas favorables, porque la 
vida potencial se desarrolla en ellos y de- 
viene activa. El principio básico del siste- 
ma es la د‎ libertad, a al que debemos añadir 
el axioma de la actividad y el de la indivi- 
dualidad, principios que requieren unós 
procedimientos específicos. 

Enel universo montessoriano, la libertad 
noesun principio deraíz socialo política, 
sino una condición i dispensable para el 
desarrollo de la vida, es «decir, de las mani- 


E 


"Es la defensa del niño, el reconocimiento científico de su naturaleza, la proclamación social de sus derechos lo 
que debe ست‎ a los métodos fragmentarios de concebir la educación." 
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Vita detl'Infanzia. 





punto de partida la libertad de ocupación 
y trabajo como disciplina exterpa. . ۰ 

Tiene la convicción de que la educación 
sólo se logra por la actividad propia del su- 


. jeto que se educa; apela a una mayor liber- 


tad para dar satisfacción a los estímulos 
propios del alumno. De esta manera la ac- 
tividad tiene un papel esencial, y debe dis- 
ciplinarse para el trabajo a través de un 
ambiente adecuado que propicie una ac- 
tividad libre coordinada con los intereses 
naturales. 

Su preocupación educativa se dirige ha- 
Ga aquellas cosas útiles en nuestra vida y, 
sobre todo, que despiertan nuestro in- 
terés. Dentro de las concepciones de la 
psicología clásica, se sitúa en el mundo de 
William James, llegando a la idea del 
aprendizaje activo, en una palabra, que 
no puede existir educación que no sea au- 
toeducación. 


i 


Montessori insiste en la unidad dela acti- 
vidad sensorial y motriz, en el desarrollo 
infantil y en la necesidad de una atenta 
preparación de la atmósfera escolar para 
que se adapte a la condición infantil. La 
creación de un ambiente apropiado para 
cultivar la atención, la voluntad, la inteli- 
gencia, la imaginación creativa, sin olvi- 
dar la educación moral, es, precisamente, 
una de las grandes contribuciones de esta 
pedagoga. 

Almargen delo indicado, de acuerdo con 
el mundo edücativo de su tiempo, pre- 
coniza el desarrollo psíquico, el sentido 
musical, la educación de la personali- 
dad, y la preparación de materiales de 
dibujo y para el estudio de disciplinas 
como la aritmética y la geometría y la 
gramática, así como para dar un conteni- 
doa aspectos como los premios y los cas- 
tigos. Por otro lado, no se olvida de la psi- 
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cometría para estudiar los datos fisicos, 
biológicos, sociales, morales, etc. 

El entramàdo montessoriano requiere 
una nueva concepción del educador, 
que debe enseñar poco, observar mu- 


cho y orientar las actividades psíquicas ` 


de los niños y su crecimiento psicológi- 
co. En realidad, el objetivo consiste en es- 
tablecer la actividad espontánea del niño. 
En los últimos años de su vida, y especial- 
mente a partir de la publicación en 1938 
de [I segreto dell'infanzia, aparte de ela- 
borar una recapitulación de su mundo 
conceptual, llegó a aceptar algunas cues- 
tiones, como por ejemplo la globalización 
decroliana, y tuvo además en cuenta la 
psicología de la Gestalt e incorporó algu- 
۲125 aportaciones de Freud. 7 5 
Se ha criticado su material por no utilizar 
objetos concretos del mundo real, por el 
exceso de metodismo, la complicación de 
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"Debemos constatar que sin el niño, sin este pequeño ser débil e indefenso, el progreso civil de la humanidad se - 


estancaría." 
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Revista de Educación. 


Portada de lá primera revista española en que se habló del método 


Montessori 


los instrumentos y los procedimientos 
preadaptados; en otro orden de cosas, se 
discute el individualismo de su sisterna y 
„una derta simplificación de la actividad 
intelectual, aunque suscite entre los 
» alumnos un marcado interés hacia der- 
tas manipulaciones. 
La independencia base del sistema presu- 
pone la libre elección de las ocupaciones 
por parte del niño, independencia que. 
tiende generalmente hacia el aislamien- 
to, a pesar de que el método propugna la 
cooperación para conseguir la socializa- 
ción del educando. 
Estas críticas han sido valoradas dentro 
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Maria Montessori en España 


tessori. 


Ayuntamiento de Barcelona. 


dos Unidos y Australia. 


ciudad condal. 


del propio movimiento; no podemos olvi- 
dar que una de sus principales caracterís- 
ticas ha sido su capacidad de adaptación, 
sin que ello supusiera renunciar a un sis- 
tema con formulaciones muy específi- 
cas. Es por ello por lo que, a partir de una 
de serie de readaptaciones, especialmen- 
te en relación con los cambios de los últi- 
mos tiempos, se plantea, más adelante, la 
actual vigencia del método. 

Partiendo de la idea de que nos encontra- 
mos no sólo frente a una pedagoga, sino 
ante una verdadera humanista, para con- 
cluir este apartado citaremos unas pala- 


: bras pronunciadas en 1968 por Giovanni 


1911. La revista Feminal publica la primera noticia que aparece en nuestro país 
sobre la doctrina montessoriana. Al año siguiente aparece en la Revista de ` 
Educación un extenso artículo que explica, a grandes rasgos, el método Mon- 


1913. A partir de este año, el método se comienza a aplicar en algunas escue- 
las de Cataluña, entre las cuales se cuentan centros de la Diputación y del 


1914. Seis maestras catalanas asisten en la capital italiana al ۱۱ Curso Interna’. 
cional Montessori. A su regreso imparten un curso Montessori en la Primera ~ 
Escola d'Estiu que tiene lugar en Barcelona. 

1915. Se crea la Escuela Montessori de la Diputación de Barcelona, centro expe- 
rimental que dirigirá Anna Macheroni, directora de la Casa de los Niños de 
Milán y discipula predilecta de la doctora. wt 
1916. Tiene lugar en Barcelona el IIl Curso Internacional, dirigido personalmen- 

te por Maria Montessori. Asisten alumnos de Italia, Inglaterra, Escocia, Esta- 
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1918. Montessori fija su residencia en Barcelona. A lo largo de tres años dirige 
el Laboratorio de Psicología Experimental de la Mancomunidad de Cataluña. 

- 1931. Durante el período republicano, el método se extiende por toda España. 
1933. Se celebra el XVIII Curso Internacional en Barcelona. A partir de este mo- 
menta y hasta la guerra civil, Montessori fija nuevamente su residencia en la 





Caló, que nos recuerda que su personali- - 


dad rebasa totalmente los límites estric- 
tos de la Pedagogía: “María Montessori 
ha dejado un mensaje a la humanidad, ha 
escrito una página, no sólo inmortal en la 
historia de la educación, sino en la histo- 
ria de la civilización humana, de la con- 
ciencia humana, en este sentido puede 
ser considerada realmente, hoy y maña- 
na, como una ciudadana del mundo”. 


* Jordi Monés i Pujol-Busquets es profe- 
sor jubilado de la Universitat Autònoma 


de Barcelona. 3 


Al niño se le debe ayudar a obrar y a expresarse, pero el adulto no debe jamás obrar en su lugar, sino cuando‏ پا 


sea absolutamente necesarío . . ." 


1870 | Maria Montessori nace el 3 de mar- 
zo en Chiaravalle, localidad situada en la 
Italia central, en la provincia de Ancona 
de las Marcas. Cuando cumple 16 años, 
su familia se traslada a Roma para que la 

“chica pueda cursar estudios superiores. 
1896 | Consigue el título de licenciada en 
Medicina y se convierte así en la primera 
mujer que se gradúa en Italia en esta pro- 
fesión. Una vez terminados sus estudios, 
entra como ayudante en la clínica psi- 
quiátrica de la Facultad de Medicina de la 


—-|- - Universidad de Roma, dedicada a los 


niños anormales. Durante estos arios su 
trayectoria intelectual está fuertemente 
influida por la obra de diversos científicos 
italianos. A partir de sus experiencias, 
construye un modelo pedagógico en cuyo 
marco la antropología fisica desempeña 
un papel determinante. 
1898 | Aprovechando la convocatoria del 3 
Congreso Pedagógico Nacional italiano 
celebrado en Turín en septiembre de este 
año, Montessori presenta su modelo pe- 
dagógico, en-el que se propone un plan 
para la educación de los niños deficientes 
que presupone la creación de escuelas, 
plan querecibe una total aprobación. 
1899-1900 | A raíz de dicha propuesta, el 
Ministerio de Instrucción Pública, dirigi- 
do por Guido Bancelli, que había sido 
profesor de Montessori, le encarga una 
serie de conferencias sobre el tema dirigi- 
das a maestros, preludio dela creación de 
la Escuela Magistrale Ortofrenica, que di- 
rige durante los dos primeros años, 1899 
y 1900, una institución donde se recogen 
alumnos deficientes mentales. 
1901 | Funda en la capital italiana una es- 
, cuela de enseñanza especial. 
1902 | Sigue un curso de Filosofía en Ro- 
ma y cursos de Psicología Experimental 
en Turín y Nápoles. Durante estos años vi- 
sita también Inglaterra y Francia. A través 


1 


"No es lo más importante la enseñanza, sino los objetos: y dado 
maestra, sino el niño, la entidad activa." 


VIDA Y OBRA. MARIA MONTESSORI 


سے 






de sus trabajos con niños anormales, y 
aceptando algunas sugerencias de Sé- 
guin, llega a la conclusión de que su traba- 
jo podía extenderse a toda clase deniños. 
1907 | En enero de este año, Maria Mon- 
tessori funda la primera de sus Case 
dei Barnbini. 

1908 | Se pone en marcha la Casa de los 
Niños de Milán. 

1909 | Publica 1] metodo della pedagogia 
scientifica applicato a all'a uto-educazione 


infantile nelle Case dei Bambini, un libro - 


que suscita un gran interés y es traducido 
a diversas lenguas. Cabe señalar elinterés 
con que se siguió su obra en los Estados 
Unidos a partir de 1911, el mismo ario en 
queempieza aconocerseen España.- -. 
1912 | El interés por las doctrinas montes- 
sorianas explica la convocatoria del I Cur- 
so Internacional Montessori, celebrado 
en Roma este año. 

1913 | Visita diversos países extranjeros e 
inicia la extensión de su método fuera de 
Italia, concretamente en los Estados Uni- 
dos; la expansión constituye uno de los 
rasgos característicos de la obra de Maria 
Montessori y sus colaboradores. 

1915 | A raíz del 50 aniversario de la aper- 
tura del canal de Panamá, se celebra una 
exposición universal en San Francisco, 
donde la doctora italiana obtiene un gran 
éxito. En Navidad de este mismo año lle- 
ga a Barcelona, donde al año siguiente di- 
rige el III Curso Internacional, el primero 
que se celebra fuera de Italia; en la ciudad 
condal se instalará unos años más tarde. 
1917 | Funda en California una obra bené- 
fica internacional para niños mutilados a 
consecuencia de la guerra; poco después 
supera una crisis religiosa y se reconcilia 
con la Iglesia católica. Terminada la Pri- 
mera Guerra Mundial, la actividad de Ma- 
ria Montessori se multiplica con la impar- 
tición de conferencias, principalmente en 


——— 





Europa, América Latina y Norteamérica. 
1930 | Los cambios políticos de principios 
delos años veinte (triunfo del fascismo en 
Italia, golpe militar de Primo de Rivera en 
España) frenan la actividad montessoria- 
na. El nuevo contexto político italiano ha- 
ce que Montessori deje su país. En 1934 
se clausuran las escuelas Montessori en 
[talia y en 1936 se prohíbe toda actividad 
relacionada con su método. 
1933 | En los años de la II República es- 
pañola, reside de nuevo largas tempora- 
das en Barcelona, donde tiene lugar el 
XVIII Curso Internacional Montessori. 
1936 | Los hechos acaecidos en Italia y 
España en 1936 son seguramente deter- 
minantes para que Montessori fije sure- 
sidencia en Noordwijk, un pueblo ho- 
landés de pescadores cercano a Leiden. 
Éstos son aiios dificiles para Montessori, 
no sólo por las condiciones políticas, sino 
también porque su método es cuestiona- 
do desde algunos sectores vinculados a la 
Escuela Nueva, fundamentalmente debi- 
do alindividualismo del método. 
1940 | Durante los años de la Segunda 
Guerra Mundial, funda una escuela de 
formación del profesorado en la India, 
donde es arrestada, y consigue su libertad 
provisional gracias al concurso de una sec- 
ta teosófica. De su estancia en este país ca- 
be destacar los trabajos que realiza con- 
juntamente con. Rabindranath Tagore y 
los estudios que derivan en la publicación 
en Madrás, en 1949, de The absorbent 
mind, que completa la revisión de su pen- 
samiento, 
1946 I Terminada la guerra, regresa a Ho- 
landa. Crea una escuela de maestros en 
Laren, cerca de Amsterdam. Visita de nue- 
vo Italia, pero no cambia su lugar de resi- 
dencia. 
1952 | El 6 de mayo muere en Noordwijk. 
J.M. 


que es el niño el que los utiliza, no es la 
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Antes de iniciar este apartado, cabe recor- 


mayor o menor grado, por todos los parti- 
1 darios dela Escuela Nueva, y que, en cam- 
3 d bio, los planteamientos teórico-prácticos 
1 de Maria Montessori, la psicología de las 
sensaciones y del asodacionismo, modi- 
ficada, en parte, por la filosofia vitalista, 
no recibían la misma adhesión. A la vista 
de todo ello, no nos ha de extrañar que la 
práctica del sistema montessoriano no 
recibiera una total adhesión por parte de 
los educadores. 


Malle Vallet. 


El aprendizaje de la escritura precede al de la lec- 
tura 


. en relación con la obra montessoriana, 
incluso desde el ángulo histórico-pedagó- 
gico, cabe subrayar especialmente la ori- 
ginalidad no sólo de sus concepciones 
pedagógicas, sino sobre todo de sus pro- 
puestas para llevar su pensamiento edu- 
cativo a la vida escolar. 
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1 
i 
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جا لی 


autoridad exagerada, ilimitada." 


Sea cual sea la posición que adoptemos ` 





LA PRÁCTICA: MARIA MONTESSORI 


Como hemos podido observar, uno de los 
dar que los principios de libertad, activi- objetivos fundamentales de su método es 
dad e individualidad eran aceptados, en preparar al niño para que sea libre, para lo 


cual es indispensable que consiga auto- 
nomía a través de la adquisición de nive- 
les progresivos de independencia fisica y 
afectiva, lo cual implica E e in- 





¿dependencia devoluntad y pensamiento. " 
Para conseguir dicha libertad, en los ` 


centros montessorianos se practican 
continuamente los hábitos de la vida 
diaria: ponerse y quitarse las prendas, 
abrochárselas, colgarlas, lavarse las ma- 
nos, comer y beber solos, poner y recoger 
la mesa... Resulta fundamental que el 
nifio domine su entorno, que aprenda a 
manejar el material, a buscarlo, colocarlo 
en su debido sitio, ordenarlo y guardarlo, 
trasladar el mobiliario si es necesario, 
limpiar la clase, buscar información en 


- los libros, etc. En una palabra, que apren- 


da a desenvolverse sin el concurso del 

adulto. 

Para poder dominar este entorno, todo 
este ambiente debe estar en perfecto or- 
den, tanto por lo que se refiere al tiempo, 
con horarios bien definidos, como en lo 
relacionado con el espacio, un espacio 
que debe ser cuidadosamente concebido 
para el perfecto desenvolvimiento del 
niño y en el que, aparte del mobiliario y el 
material, por ejemplo, debe existir una 
amplia zona para los juegos. 

No vamos a detallar el rico, complejo e in- 
teresante material necesario para llevar a 
cabo las actividades específicas que re- 
quiere el método, sino simplemente a re- 
cordar sus principales características: que 
permita una actividad intelectual; que 


“Las leyes del mundo de los niños están dictadas casi siempre por la arbitrariedad del adulto, que se apropia una 


[permita movimiento; que permita al 
! niño utilizar las cosas de forma normali- 
| zada; que esté orientado para conseguir la 
coordinación de movimientos en el niño; 
| quese adapte a la edad yal nivel del alum- 
Juno; que ofrezca la posibilidad de autocon- 
trolar el error. 1 

Por otro lado, el material didáctico distri- 
buido en rincones está clasificado de 
acuerdo con la forma en que debe ser uti- 
lizado: psicomotricidad, vida práctica, vi- 
da sensorial y cada una de las materias 
que se han de trabajar, sin olvidar un 
rincón para la lectura, en el que los niños 
encuentran libros que pueden manejar 
incluso con anterioridad al aprendizaje 
de la lectura y la escritura. 

La pedagogía científica preconizada por 
Montessori necesita una maestra con 
espíritu científico y con una disciplina 
profunda. En primer lugar, las maestras o 
directoras de las escuelas montessoria- 
nas deben tener muy clara la diferencia 
que ha de existir entre lo que es la guía y 
una cierta vigilancia del alumno, que es 
un trabajo de la maestra, y el ejercicio in- 
dividual, que es un trabajo exclusivo del 
niño o niñas. 

Para ayudar al niño, la maestra debe tener 
presente que éste debe aislarse totalmen- 
te de lo que no sea objeto de la lección. 
Montessori sigue a Séguin en cuanto a su 
actitud con los niños deficientes y en rela- 
ción con la asociación entre la imagen y la 
palabra, es decir, defiende que los errores 
en el trabajo sean controlados por el mis- 
mo material, y aplica esta concepción a 


las Casas delos Niños. أن‎ 


La asociación entre imagen-y palabra e 





Maite Vallet. 





consigue a través de tres estadios: la aso- 
ciación de la percepción sensorial con el 
nombre del objeto, el reconocimiento del 
objeto que corresponde al nombre (se 
considera que éste es el estadio más im- 
portante) y, finalmente, poder recordar el 
nombre que corresponde al objeto. 

El material utilizado por Montessori es 


tramos, pues, con un material analítico y 
abstracto, que tiende, por lo menos hasta 
Gerto punto, a simplificar la realidad. 

Con la ayuda de su material, Montessori 
descubrió que era posible el aprendizaje 
de la escritura y la lectura, Siguiendo el 
método analítico, el sistema, para el desa- 
rrollo de su método de la lectura y la escri- 
tura, va de lo simple alo complejo; huelga 
señalar que, con sus propias aportacio- 
nes, dicho proceso está vinculado a los 


١ 


ejercicios sensoriales, lo que constituye 
un desarrollo directo. Su técnica se basa 
en la educación de los movimientos que 
preparan para el aprendizaje, concepción 
que ha sido la guía para el aprendizaje de 
la lectura. 

A partir de su experiencia, Montessori lle- 
ga ala conclusión de que lectura y escritu- 


ra no son simultáneas entre sí, dado que 


| estaafirmación, a su entender, sea contra- 
سا و یه‎ 
ria a un prejuicio que nos ha invadido., Pa: 


ra ella, leer es interpretar una idea a través 
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posición la justifica Montessori por el he- 
cho de quelos niños pueden poner juntas 
las letras que forman una palabra antes 
de que puedan llegar a comprender su 
significado. 

En los esquemas del método no figura el 
dibujo libre, porque no se pretende en- 
señar a dibujar, sino dar oportunidades 
para preparar los instrumentos de expre- 
sión. En este sentido, ]a preparación de la 
mano y en general de los sentidos consti- 
tuye una ayuda para la escritura y para to- 
das las materias que se trabajan durante 


de signos gráficos; así pues, mientras las ^ la primera infancia, así como también pa- 





palabras escritas no le transmitan ideas al 
niño, no podemos decir que se sepa leer. 

A partir de estas premisas, y diferencián- 
dose, por tanto, de la mayoría de méto- 
dos, el de Montessori presenta la particu- 
laridad de que el aprendizaje de la lectura 
es posterior al de la escritura, enseñanza 
que en este ültimo caso pfesenta una 
gran originalidad. Esta aparente contra- 


ra el propio dibujo expresivo. 

A pesar de que Montessori ha insistido en 
varios de sus trabajos en que parece de- 
mostrado, a partir de la práctica, que su 
método es válido para todas las etapas de 
la formación del niño y del adolescente, 
su máxima aplicación se ha centrado en 
la Educación Infantil y en el aprendizaje 
dela lectura y la escritura. 


“La educadora debe limitar en lo posible su intesvención, sin por eso permitir que el niño se fatigue por un 
excesivo esfuerzo de autoeducación. Y aquí es donde se manifiesta el arte de la maestra" — - 
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los vemos realizando actividades plásti-/7 le dice al niño lo que tiene que hacer me- 
cas. Aprenden a mezclar colores, dibujan, x, diante una orden (recorta, dibuja, clasifi- 


modelan, pegan, recortan, punzan, deco-  ca:.:); sino que se le enseña cómo puede 


logía, lo que nos hace sentir ese ambiente 
` “diferente en el aula Montessori. El men- 
saje que el niño recibe constantemente 


Y 











22[ ہیں ضم 5 


MT ده‎ 





جع 


Lori) 


- 8 






ro 









Estamos en un aula Montessori. Lo que 
más llama la atención es el clima de tran- 
quilidad que se respira. Se acaba de caer 
un bote lleno de agua. Lo trasladaba un 
niño desde la mesa donde otros niños 
pintan utilizando pinceles. La educadora 
no se pone nerviosa. Las caras de los 
niños no reflejan tensión. Los propios ni- 
ños se encargan de recoger el agua. En la 
clase hay material de limpieza: escoba, re- 
cogedor, fregona..., todo del tamaño ade- 
cuado para que puedan manejarlo los 
niños. La educadora les ha enseñado tó- 
mo utilizarlo. Todos los niños trabajan, 
actúan individualmente o colaboran en 
pequeños grupos. La educadora va de un 
niño aotro, de un grupito a otro. Les habla 
en un tono normal, no tiene que elevar la 
voz para que la escuchen. : 

Antes de iniciarse el curso, la educadora 
preparó el ambiente. Organizó el espacio 


de manera que mobiliario y material per-- 


mitieran la actividad autónoma de los 
niños. Distribuyó los materiales en los di- 
ferentes rincones. Los juegos, los cuen- 
tos, los útiles de plástica, los instrumen- 
tos musicales, todo ocupa un lugar 
determinado. Cada cosa tiene su propio 


- lugar, así los niños podrán localizar sin di- 


ficultad el material que quieran utilizar, 
aprenderán a orientarse, se sentirán se- 
guros y trariquilos en un espacio que faci- 
lita su actividad. - 

Cuando se inicia el curso la educadora les 
enseña a controlar y a hacer suyo ese es- 
paco. Los niños aprenden a familiarizar- 


"La disciplina se obtiene . . . por una vía indirecta, desarrollando la actividad en el 


. autoaprendizaje 


se con el mobiliario, a mover sillas y me- 
sas sin hacer ruido, a abrir y cerrar puer- 
tas sin dar portazos, a regar las plantas... 
También les enseña a manejar cada uno 
delos materiales: cómo trasladarlo, cómo 
utilizarlo, cómo recogerlo y dónde situar- 
lo. Los ninos aprenden a ordenar. En el 
aula, el ambiente es de orden, pero no se 
trata de un orden estético, sino del orden 
que el niño necesita para situarse en su 


` mundo sin depender de otros. 


Parte de la mariana se dedica a las activi- 
dades de la vida cotidiana. Los niños 
aprenden a lavarse las manos, sonarse, 
colgar su ropa de abrigo, ponerse el baby, 
utilizar el cuarto de baño, comer correcta- 
mente, organizar su mochila... En reali- 
dad, a través de estas actividades apren- 
den 2 ser autónomos, se independizan de 
los adultos y descubren que pueden reali- 
zar por sí mismos ese sinfin de activida- 
des cotidianas que hasta entonces otros 
hacían por ellos. Se sienten capaces, se- 
guros, serenos. No viven rodeados de gri- 
tos o de instrucciones: recoge, suénate, lá- 
vate las manos. Les han enseñando cómo 
resolver las situaciones cotidianas y sien- 
ten que pueden controlarlas. 

En el aula se aprende a saludar, a despe- 
dirse, a saber escuchar cuando otros ha- 
blan, a interrumpir una conversación si 
fuese necesario, la manera de entrar en 
aulas y despachos, el comportamiento 
en transportes y lugares públicos... Se 
proporcionan recursos sociales a los 
niños para que sepan cómo relacionarse, 


Maite Vallet, pedagoga 


para que puedan integrarse en su mun- 
do social. Los niños se sentirán cómodos 
sabiendo cómo actuar cuando tengan — 
que relacionarse con los demás en su vi- 
da cotidiana. l ۱ 

A lo largo de la jornada escolar, los niños 
desarrollan actividades motrices. Maria 
Montessori las llamaba actividades para 
el completo control.]Los podemos ver 


haciendo equilibrios sóbre una línea, ju- __ 


gando a quedarse completamente quie- 
tos como si fuesen estatuas o jugando al 
silencio. 

Un variado material sensorial les da la 
oportunidad de organizar y clasificar sus 
percepciones. Desarrollan su inteligen- 


cia jugando con figuras geométricas que. 


varían en forma, tamaño y color, compa- 
rando diferentes texturas, identificando 


olores y sabores, ordenando sonidos que ٠ 


varían en intensidad... 

En otro momento vemos a unos niños le- 
yendo palabras e interpretando su signifi- 
cado. Un niño lee “salta”, otro “sopla”, 
otro “baila”, y cada uno improvisa una 
dramatización. Dos niños trabajan con el 
alfabeto, escriben utilizando letras prefa- 
bricadas. Otros han cogido tarjetas clasifi- 
cadas y leen o escriben en sus cuadernos, 
autocorrigiéndoseal terminar su trabajo. 

También podemos verlos utilizando el 
material de matemáticas. Suman, restan, 
reparten, juegan al banco cambiando 


unidades por decenas o decenas por uni- : 


f " 


dades etc. ` E 
En algún momento de la jornada escolar, 


trabajo espontáneo. " 


ran... Las actividades de la vida práctica : 


están aquí muy presentes. La educadora 
les enseña a manejar, limpiar y guardar ` 
los pinceles, a llevar agua a las mesas sin 
que gotee por el camino, a utilizar el pega- 
mento, a recoger los trocitos de papel re- 
cortado, a dejar las mesas limpias... 

La música forma parte también de sujor- 
nada escolar. Cantan, bailan, tocan ins- 
trumentos musicales sencillos y realizan 
juegos de ritmo. 
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Los vemos hacer de investigadores. Aho- 
ra están observando el caminar del ca. 
racol, otro día se fijarán en las hormi- 
gas, Experimentan lo que sucede cuando 
siembran una judía entre algodones y la 
riegan... 

En cuanto al contenido, la propuesta de 
Montessori tiene muchas semejanzas 
con el currículo actual. La gran diferencia 
está en que, en el aula Montessori, no se 


1 


hacerlo: te voy a enseñar a recortar, Cope 
- las tijeras así, sujeta el papel de esta ma- 


nera... Después se da al niño libertad para 
que practique. Durante el proceso de 


aprendizaje puede equivocarse., El error 
56523 al 


forma parte del proceso. Se e 


niño a autocorregirse- El nirio aprende a 


reconocer y corregir sus errores. Puede 


es: tú puedes aprender, yo te enseño, 


inténtalo, practica, si cometes errores si- 
gue practicando, puedes corregirlos, con- 
seguirás lo que te has propuesto. Los 
niños son los protagonistas de su apren- 
dizaje. Nadie se impone$ La educadora 
muestra caminos y el niño es libre para 


repetir cada actividad el tiempo que nece- delos demás. Encontrará dificultades, pe- 


site hasta lograr el aprendizaje. No se le 
fuerza a seguir un ritmo general impues- 
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to para todo el grupo. À veces trabajan in- 
dividualmente, otras en pequeños gru- 
pos, y en ocasiones todos juntos, por 
ejemplo para escuchar un cuento o inter- 
pretar una canción. Los niños colaboran 
entre ellos. Los que saben algo enseñan a 
los que todavía no saben. Hay niños que 
aprenden observando el trabajo de sus 
compañeros. 


|No son los contenidos, sino. la metodo- 
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dad, pero no hay desorden, nerviosismo 


ni tensión. Se les enseña a vivir y a convi- 

vir y uno tiene la sensación de que cada 

niño ha encontrado su lugar, de que si- 
guen órdenes internas, de que hacen lo 
que realmente desean y necesitan hacer 
para satisfacer su naturaleza infantil, y 
por eso el ambiente, aun siendo plena- 
mente activo, resulta tranquilo y transmi- 
teuna gran serenidad, 


“El orden no es la bondad, pero quizás es el camino indispensable para llegar a ella.“ 


Maite Vallet. 
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PARA SABER MÁS — 


Libros de Montessori 


El método de la Pedagogía Cientifica 
aplicadó a la educación de la primera 
infancia en tas Case dei Bambini 


Araluce, Barcelona, s/f. 


“No se trata de un tratado de pedagogía, 

sino simplemente de dar a conocer los 
resultados de sus experiencias. Al mar- 
gen de una serie de preguntas que re- 
suelve, su mérito es dar a conocer a los 
teóricos de la educación muchos datos 
nuevos.” Estas palabras de Bovet, extraí- 
das del prólogo a la primera edición 
francesa, expresan muy bien lo que es el 
libro. Dichas experiencias se irán po- 
niendo al día a través de nuevas publica- 
ciones y en una revisión definitiva del li- 
bro en 1950 titulada El descubrimiento 
del niño. 


El niño 
Araluce, Barcelona, s/f. 


Entre los libros que a finales de la déca- 
da de los treinta marcaron el inicio de 
un giro en su pensamiento pedagógico, 
vale la pena recordar El niño, obra dividi- 
da en cuatro partes. En la primera, habla 
del niño en nuestro siglo, resaltando los 


logros del psicoanálisis freudiano. En la . 


segunda parte se refiere al desarrollo y 

evolución de su sistema. En la tercera 

expone la situación del niño en la socie-. 
dad de su tiempo y los conflictos entre 

niño y adulto. Y, finalmente, en la últi- 

ma parte nos da a conocer su visión so- 

bre la superioridad del niño respecto al 
adulto, lo que se ha conocido como me- 
sianismo del niño. 


La mente absorbente del niño 
Araluce, Barcelona, s/f. 


Resulta también interesante la idea tra- * 


tada en este libro, referente a la adquisi- 
ción del lenguaje, en especial de la len- 
gua materna, una adquisición que tiene 
connotaciones totalmente distintas en 
relación con el aprendizaje de una len- 
gua por parte de un adulto. 


Formación del hombre 
Araluce, Barcelona, 1973. 


En este libro Maria Montessori, influida 
por el nuevo marco internacional que 
surge a raíz del final de la Segunda Gue- 
rra Mundial, nos habla del hombre do- 
minador como víctima del ambiente, 
penetra en la problemática del analfabe- 
tismo, nos ofrece nuevas ideas sobre lo 
que debemos considerar como alfabeti- 
zación, etc. 


Entre la bibliografia publicada por la doc- 


tora italiana, destacan también otras . 


obras traducidas al castellano y que han 
ejercido una influencia importante en 
España: Antropología pedagógica; La 
autoeducación. Continuación al méto- 
do de la Pedagogía Científica aplicado a 
la educación de la primera infancia en 
las Case dei Bambini; Manual práctico 
del método Montessori (la primera edi- 
ción apareció en Barcelona en 1915); 
Ideas generales sobre mí método (en 
Publicaciones de la Revista de Peda- 
gogía, 1928, y también en la editorial 
Losada de Buenos Aires, 1948 y 1965); y 
El niño. El secreto de la infancia (Aralu- 
ce, 1968). 


Libros sobre Montessori 


La bibliografía sobre Montessori es ex- 
tensísima. Entre sus pioneros en Es- 
paña destaca Joan Palau Vera, a quien 
hemos de considerar como el verdadero 
introductor del método en España. De 
Palau son las traducciones de los libros 
Antropología pedagógica, El método de 


la Pedagogía Científica y La autoeduca- 
ción en la escuela elemental. También la 
inspectora Leonor Serrano contribuyó a 
la implantación de Montessori en Es- 
paña; además de traducir algunos traba- 
jos de Montessori, Serrano escribió di- 
versos estudios sobre su método. 

Otras obras publicadas sobre Maria Mon- 
tessori y su método son: 

Helming, H. (1970): El sistema Montes- 
sori, Barcelona: Miracle. 

Lubienska, M. (1969): El método Mon- 
tessori, Madrid: Magisterio Español. 
Orem, R.C. (1986): El método Montes- 
sori de educación diferencial, Barcelo- 
na: Paidós Ibérica. 

Orem, R.C. (1986): La teoría y el método 
Montessori en la actualidad, Barcelona: 
Paidós Ibérica. 


Institución de contacto 


La Association Montessori Internatio- 
nale (AMI), fundada por la propia doc- 
tora italiana en 1929, es hoy la institu- 
ción con una actividad más notable en 
cuanto a investigación y difusión del 
método Montessori. Imparte cursos y 
organiza congresos en Europa (Italia, 
Inglaterra, Francia, Alemania e Irlan- 
da) y está presente también en América 
y Asia. Responde a cualquier solicitud 
de documentación y proporciona lista 
de miembros afiliados a la federación. 
En España, sin embargo, no cuenta con 
ninguna delegación oficial. El contacto 
desde nuestro país debe establecerse 
con las sedes de Holanda: . 


AMI 
Koninginneweg, 165 ,„ .- 
NL 1075 CN Amsterdam- by 


AMI. Documentation and Information 
Center . 

P.O. Box 16 

Zelhem (Holanda). ' "DL 


“Nuestro objetivo en la educación de la primera infancia no consiste en dar una cultura, sino en ayudar 


al crecimiento.” 


MÀ‏ — — — سے —À— À—‏ سہے 










Toda propuesta educativa deja de ser vigente si permanece tal y 
como fue presentada en sus inicios. La propuesta educativa de 
Maria Montessori se centra en el niño, no en la acumulación de 
. conocimientos académicos Le interesa el ser humano en proce- 
so de crecimiento y pretende ayudar al niño a lograr la auto- 
nomía propia de cada etapa de su vida: Sus teorías acerca de la 
autonomía personal y las relaciones de convivencia siguen sien- 
do vigentes. Montessori coincide con el currículo actual, que in- 
siste sobre todo en la necesidad de educar atendiendo al desarro- 
llo personal completo y que no contempla la educación como 
mera instrucción. Ambos coinciden en el planteamiento teóri- 
co. Sin embargo, Maria Montessori hizo una propuesta práctica 
que lamentablemente no tiene eco en nuestras aulas. Su pro- 
puesta, muy sencilla ¿e basa en las actividades dela vida cotidia- 
na, que son la mejor sugerencia para que el niño sienta seguri- 
dad y confianza en sí mismo, aprenda a ser persona, sepa 
relacionarse y abordelos aprendizajes con interés, £^ 
En cuanto a las actividades ideadas por Montessori] para adquirir 
los conocimientos de las diferentes áreas de aprendizaje, aunque 
deberían revisarse, modificarse y ampliarse en algunos casos, 
para estar en consonancia conlos conocimientos actuales, en ge- 
neral siguen teniendo plena vigencia. No ocurre lo mismo con 
su material, que pese a su gran valor pedagógico, en gran parte 
puede ser sustituido por los actuales recursos. Maria Montessori 
voencuenta principios educativos tan actuales como éstos: 

A Potenciar la actividad motriz y la percepción sensorial como 
fuentes principales de aprendizaje y para el desarrollo del niño. 
-Dar importancia a la educación artística como medio de ex- 
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Alejados de la práctica 








Maite Vallet 


presión del mundo interior y de comunicación con la reali- 
dad exterior. : 
— Crear un método de lectoescritura basado enla lógica y que evi- 
ta elaprendizaje mecánico. 
— Familiarizar al niño con las matemáticas, hacer que las sienta 
próximas, accesibles, formando parte de su mundo. 
Ayudar al niño a experimentar, observar y clasificar lo que per- 
cibe de su entorno fisico y social, 
La utilización de métodos activos, tan en boga hoy en día, para 
poder adquirir los diferentes aprendizajes está en la línea del 
“aprender haciendo” de Montessori También en esta ocasión, la 
filosofía vigente coincide teóricamente con la de la pedagoga, pe- 
ro sin enriquecerse con sus ideas prácticas. En la actualidad, la 
colocación de los alumnos en el aula, unos detrás de otros y to- 
dos orientados hacia el profesor, los convierte en meros recepto- 
res de conocimientos. No facilita su actividad ni su comunica- 
ción. Maria Montessori propone organizar£l espacio de manera 
que los niños sean los verdaderos protagonistas de su aprendi- 
zaje y les enseña a utilizar el material didáctico para que puedan 
estar activos sin depender constantemente de sus educadores / 
La propuesta educativa de Maria Montessori se debería revisar 
teniendo en cuenta las recientes aportaciones científicas. Sin 
embargo, sería muy provechoso sacar mayor partido del valioso 
aporte de Montessori, de su filosofía, tan sencilla, tan lógica, tan 
cargada de humanidad; y de su metodología todavía revolucio- 
naria, que tuvo su estallido y conoció el éxito en las aulas Mon- 
tessori, pero que no ha logrado, en gran parte de la sociedad edu- 
cativa, su merecido reconocimiento. 
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Ciencia y racionalida 


El historiador francés Jean Maitron sitúa 
entre 1897 y 1914 el momento en que la 
problemática educativa suscitó el máxi- 
mo interés en los medios anarquistas. En 
Francia, donde Ferrer i Guàrdia estuvo 
exiliado muchos anos, el modelo prind- 
pal inmediato lo constituían las experien- 
cias de educación activa e integral y de co- 
educación iniciadas por Paul Robin en el 
Orfanato de Cempuis, siguiendo el cami- 
no trazado por Proudhon. En 1898, por 
sugerencia de P. Kropotkin, se creó un 


Grabado sobre la ejecución de Ferrer i Guárdia 


Comité pro-enseñanza anarquista, con el 
propósito de hacer frente a lo que este 
grupo consideraba la enseñanza religiosa 
y burguesa dominantes. 

La iniciativa pro-enseñanza libertaria de 


LAS IDEAS. F. FERRERI GUARD 
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1898 adoptaba el principio de una educa- 
ción verdaderamente integral, racional, 
mixta y libertaria, es decir, escrupulosa- 
mente respetuosa con la libertad, y por lo 
tanto contraria a una disciplina basada 
en el disimulo y la mentira, contraria a 
los programas escolares anuladores de la 
originalidad, la iniciativa. - 

En los medios avanzados, no sólo anar- 
quistas, la cuestión de la educación (libe- 
radora) de hombres y mujeres era una 
pieza central del debate público. La educa- 
ción, corno el arte o la ciencia, no podía ser 


cosa de minorías y para minorías. Es en . 


"este contexto de pensamiento libertario, 
republicano y progresista europeo de fin 
de siglo donde hay que ubicar las ideas pe- 
dagógicas de Francesc Ferrer i Guárdia, 
que en sí mismas no tienen nada de origi- 
nal En cambio, si es original y creativa, 
hasta el punto de constituir un verdadero 
hito de la pedagogía progresista radical, 
su forma de llevar a cabo tales ideas. 
Ferrer i Guàrdia consideraba la educa- 
ción popular como un problema político 
crucial: tenía conciencia de que las clases 
dirigentes habían ido comprendiendo 

progresivamente que la clave de su poder 

hegemónico estaba en el control de la es- 
cuela. En consonancia con la tradición 
socialista libertaria, Ferrer reviste su con- 
cepción educativa de una decidida orien- 
tación anti-estatal, y no sólo a-estatal. La 
educación no podrá basarse en los pre- 
juicios militaristas y chovinistas ni en 
dogmas religiosos, sino que deberá to- 
mar como guía los desarrollos de la cien- 
cia positiva. Ferrer apuesta por una en- 


- "Se trata de fundar todo sobre la razón natural" [F. Ferrer i Guardia] 
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señanza “científica y racional”. La ciencia 
positiva, columna vertebral de una edu- 
cación emandpadora, deberá estar al 
servicio de las verdaderas necesidades 
del individuo y de la sociedad. Ferrer 


opone la razón natural, la que se deduce ^ 


de las verdaderas necesidades humanas, 
a la razón artificial del capital y de la bur- 
guesía. La razón artificial aplicada a la pe- 
dagogía propicia la alienación y la sumi- 
sión. Frente a la violencia fisica y mental, 
hay que reivindicar la ausencia de pre- 
mios y castigos en la escuela, así como la 
supresión dé exámenes y concursos. 

Frente a esta bürgüesía que se contradice 
cuando dice defender una escuela para to- 
dos (escuela obligatoria y universal) y una 
educación no supeditada a una confesión 
religiosa de Estado (escuela laica), Ferrer 
apuesta por una educación en régimen de 
coeducación de clases sociales, donde ri- 
cos y pobres, “puestos unos con otros en 
contacto en la inocente igualdad de la in- 
fancia”, alcancen el supremo objetivo de 
una escuela “buena, necesaria y reparado- 
ra”. La coeducación de clases constituye la 
solución óptima, porque por la fuerza 
misma de las cosas la escuela de pago en- 
señará “la conservación del privilegio y el 





aprovechamiento de sus ventajas”. En “77 


cambio, una escuela para niños pobres, 
planteada honestamente, deberá enseñar _ 


se. Es por ello por lo que Ferrer acaba pre- 


sentando la solución dela coeducaciónde 77 


clases frente a la alternativa escuela repro- 


dela lucha declases. 
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La pedagogía racional y científica conce- 
de asimismo un valor decisivo a la coedu- 
cación de sexos, en el convencimiento de 
que la mujer y el hombre completan el ser 
humano, y queel trabajo humano, propo- 
niéndose la felicidad de la especie, ha sido 
deficiente hasta ahora: en lo sucesivo de- 
be ser mixto; tiene que estar encomenda- 
do al hombre y ala mujer, cada cual desde 
su punto de vista. 

El plan racionalista de educación contri- 
buiría a disolver las divergencias y prejui- 
5مك‎ intelectuales y afectivos que separan 
clases sociales, grupos étnicos, sexos y na- 
ciones. Internacionalismo, ideal de len- 
gua única —esperanto- y superación de lo 
qua Ferrer considera el falso problema de 
las lenguas maternas o territoriales, 
serían el corolario lógico de esta visión 
educativa. Catalán que vivió en pleno au- 
ge del catalanismo político, Ferrer re- 


1 


“Una educación racional será la que conserve al hombre la facultad de 


esperar” [F. Ferrer i Guardia] 
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chazó la enseñanza en catalán por moti- 
vos ideológicos, no porque no supiera dis- 
tinguir entre un catalanismo progresista 
y un nacionalismo conservador, sino por 
considerar que el uso pedagógico de la 
lengua materna constituiría un empe- 
queñecimientode la idea humana. 

Ferrer avisa de modo singularmente efi- 
caz de un peligro que acecha al pedagogo 
en cuanto trabajador intelectual al servi- 
cio de la sociedad: el peligro de coadyuvar 
desde una actividad aparentemente neu- 
tra a crear y consolidar un consenso social 
idóneo para "la conservación de las insti- 
tuciones de esta sociedad", haciendo del 
educando, en suma, "un individuo estric- 
tamente adaptado al mecanismo social". 
Para el pedagogo catalán, las reformas 
educativas que promueven las clases diri- 
gentes de los estados capitalistas, avala- 
das por los expertos en ciencias de la edu- 
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cación de rigor, con frecuencia no preten- - 


den tanto secundar el desarrollo espontá- 
neo de las facultades del niño, dejarle bus- 
car libremente la satisfacción de sus 
necesidades fisicas, intelectuales y mora- 
les, como imponerle pensamientos, he- 
chos, una forma de ver el mundo, un 
corsé mental, una ideología conformista 
y legitimadora dela injusticia. 
Naturalmente, una nueva sociedad libre, 
solidaria y comunista sólo tiene sentido 
con mujeres y hombres educados de 
acuerdo con las pautas y valores referidos. 
Unos valores de libertad, de creatividad, 
de voluntad (criterio) libre y autónomo, 
de ayuda mutua... Una sociedad en la que 
la expresión creativa a través del juego (de 
gran importancia en el proceso educati- 
vo) tendrá su continuación natural en el 
trabajo, es decir, en la actividad manual e 
intelectual que culmina en la realización 


querer, de pensar, de idealizar, de 
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Ferrer i Guárdla en España y América 


TI TE 
"VD Lo 
1 ih 


E 
ےہ‎ < 
: 





Portada del Boletín de la Escuela Moderna, publica- 


do por el propio Ferrer 


La Escuela Moderna, aproximadamente desde 1906, ejerce influencia en buena parle de es- 
Cuelas laicas del Estado español y en los planteamientos educativos de los sindicatos de 
clase, desde Euskadi a las Islas Canarias, pasando por Andalucía o Murcia. La Escuela Mo- 
derna de Valencia de Samuel Torner fue una de las réplicas más logradas. Importantes pe- 
0390905 populares implicados directamente en el sindicalismo libertario, como José Sán- 
chez Rosa, en Andalucia, y los representantes de la línea critica gallego-asturiana, con 
Ricardo Mella y más tarde Eleuterio Quintanilla al frente, hicieron avanzar la experimenta- 


ción en este tipo de pedagogia popular original. 


Con la expansión anarcosindicalista de la segunda, la tercera y la cuarta década del siglo 
XX se dan numerosas expenencias de enseñanza laico-racionalista y "neutra" (libertaria) 
en Aragón, Galicia, Asturias, Andalucía y el País Valenciano. En plena guerra civil, sindicatos 
y Colectividades, así como escuelas-colonias de niños refugiados y escuelas rurales, asu- 


men planteamientos racionalistas. 


Este sistema tuvo seguidores en medios sindicalistas avanzados de América Latina. En México 
inspiró políticas educativas socialistas. Tras la trágica desaparición del pedagogo, sectores com- 
bativos del magisterio latinoamericano (en Uruguay y Argentina, por ejemplo) incorporaron as- 
pectos significativos del ideario ferreriano en sus planteamientos educativos. Los experimentos 
del profesor Mena en México, o la acción de las Escuelas Modernas brasileñas, por ejemplo en 
Sao Paulo, constituyen buena prueba de ello. También los anarquistas norteamericanas crearon 
Escuelas Modernas entre 1910 y 1960, animadas por personajes como Margaret Sanger, Emma 
Goldman, Man Ray ۵ Rockwell Kent. A su manera, la corriente racionalista de Ferrer i Guàrdia in- 
fluyó en el movimiento educativo renovador de los años sesenta en los países anglosajones, en 


el que destacan Paul Goodman y AS. Neill. 





de obras en las que el niño-hombre se re- 
conoce. 

Un trabajo así ha de ser un trabajo creati- 
vo, muchas veces artístico, no alienador 
el trabajo como lo concibiera la sociedad 
anarcocomunista. Para el fundador de la 
Escuela Moderna, una pedagogía bien 
articulada debe partir del “hermoso ins- 
tinto del cumplimiento (del trabajo] que 
se encuentra en los únicos hombres (y 
con más razón en la infancia) cuyas voli- 
ciones no hayan sido falseadas, a quienes 
ha quedado la razón normal del acto”. 

En última instancia Ferrer i Guàrdia y su 
movimiento de Escuelas Modernas qui- 


“La enseñanza científica y racional habrá disuelto la masa popular para hacer de cada mujer y de 
cada hombre un ser consciente, responsable y activo, que determinará su voluntad por su propio juicio, 


sieron sentar las bases de una enseñanza 
científica y racional que, por decirlo de 
algún modo, disolviera o neutralizara el 
espíritu de “masa popular” amorfa (en el 
sentido orteguiano avant la lettre de la 
"rebelión de las masas”) con el fin de “ha- 
cer de cada mujer y de cada hombre un 
ser consciente, responsable y activo", ca- 
paz de "determinar su voluntad por su 
propio juicio, asesorado por su propio 
conocimiento”, más allá de las consignas 
y la propaganda de los medios de comu- 
nicación y educación que se encontraban 
en manos de “los modernos forjadores 


de programas políticos”. 


asesorado por su propio conocimiento" [F. Ferrer i Guàrdia] 
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En general, los reformadores europeos 
coetáneos de la Escuela Nueva no apre- 


ciaron ni entendieron bien la crítica que ` 


Ferrer hacía del sistema escolar de las de- 
mocracias burguesas. El caso de Célestin 
Freinet, el educador cooperativo francés, 
que utilizó el nombre de Escuela Moder- 
na para su movimiento en homenaje al 
fundador de la Escuela Moderna de Bar- 
celona, sería la excepción que. confirma 
la regla. أ‎ 


* Pere Sola i Gussinyer es profesor de 
Historia de la Educación en la Universitat 
Autónoma de Barcelona. 
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VIDA Y OBRA. F. FERRER | GUARDIA 


1859-1886 | Francesc Ferrer i Guardia 
no es un pedagogo típico: ni su figura 
ni su obra se adaptan cómodamente a 
cierta concepción bienpensante de la 
educación. Su trayectoria refleja muy 
bien los problemas y las aspiraciones 
de una joven generación de europeos 
que observa, asombrada, la desenfre- 
nada carrera imperialista de las poten- 
cias occidentales y la intensificación 
de la lucha de clases. 

Dos aspectos destacan en su biografía: 
su autodidactismo y su compromiso 
social. Francesc Ferrer i Guàrdia nació 
el r4 de enero de 1859 en Alella (El Ma- 
resme, Barcelona). Sus padres, Jaume 
Ferrer y Maria Angels Guardia, eran 
campesinos acomodados, propietarios 
del Mas Boter (Coma Clara) y de los te- 
rrenos colindantes. Miembro de una 
familia católica y monárquica, estudió 
en la escuela municipal de Alella y, pos- 
tericcmente, en la de la localidad próxi- 
ma de Teià. La influencia clerical en la 
familia provocó, al parecer, la insumi- 
sión de Francesc y de su hermano Jo- 
sep. Ferrer tiene catorce años cuando se 
traslada a la localidad de Sant Martí de 
Provengals, colindante con Barcelona, 
donde trabaja en la tienda de un nego- 
ciante de harina. Más tarde trabaja como 
revisor de la Compañía ferroviaria en el 
trayecto de Barcelona a Francia. 
1886-1901 | Comprometido con el repu- 
blicanismo insurgente de Ruiz Zorrilla, 
tras el fracaso del alzamiento del general 
Villacampa toma el camino del exilio a 
París, donde prosigue su carrera —ya 
iniciada en Cataluña— dentro de la 
masonería (Gran Oriente de Francia), y 
se va formando en contacto con intelec- 
tuales, artistas y activistas de izquierdas, 
ganándose el sustento como profesor de 
español. Su ideología republicana evolu- 


"La mujer y el hombre completan el ser huma 
debe ser mixto en lo sucesivo" [F. Ferrer ¡ Guàrdia] 


ciona hacia un republicanismo de base 
social, con notable influencia ácrata. 
Una alumna y amiga suya, Ernestine 
Meunié, le cede al morir buena par- 
te de su cuantiosa herencia, para que 
Francesc Ferrer la emplee para lograr su 
filantrópico propósito de crear una insti- 
tución escolar “moderna”. 

A principios del siglo XX, Barcelona es 
una ciudad en plena expansión indus- 
trial, con un movimiento obrero que se 
está organizando con grandes dificul- 
tades. Ferrer vuelve a Barcelona con la 
idea de crear escuelas “racionales y 
científicas”. A tal efecto promueve un 
Patronato Escolar y en agosto de r9or 
inaugura en la calle Bailén, en pleno 
Ensanche barcelonés, la primera Es- 
cuela Moderna. 

1901-1906 | Simultáneamente publica 
Su propia revista pedagógica, el llamado 
Boletín de la Escuela Moderna, y sobre 
todo, impulsa una impresionante labor 
editorial estrechamente vinculada a la 
vida escolar del centro. También patroci- 
na y dirige La Huelga General, periódico 
anarquista. Alejandro Lerroux, republi- 
cano radical, y Anselmo Lorenzo, anar- 
cosindicalista, apoyan a Ferrer. Muchos 
de los colaboradores de la Escuela 
Moderna eran librepensadores y franc- 
masones. La editorial de la Escuela 
Moderna traduce obras de importantes 
libertarios europeos, como J. Grave y E. 
Reclus. Publica libros de ciencias natu- 
rales del profesor Odón de Buen y se 
Propone un verdadero y ambicioso plan 
de publicaciones de divulgación cientí- 
fica, y también de formación de mili- 
tantes obreros y sindicalistas. Edita tra- 
bajos de Ch. Malato, A. Lorenzo, E. 
Llüria, F. Palasí o J. Montseny, padre de 
Federica, con el seudónimo de “Federico 
Urales”, a quien se debió la celebrada 


no y el trabajo humano 
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(en los medios populares anarquistas) 
novela pedagógica Sernbrando flores. 
1906-1909 | Con el encarcelamiento de 
Ferrer en 1906, tras el intento de 
Mateo Morral de regicidio, en el que el 
gobierno monárquico y los sectores 
conservadores trataron infructuosa- 
mente de implicar a Ferrer, sobrevino 
el cierre de la Escuela Moderna (como 
centro de ensenanza, pero no comio 
casa editorial). Después de un año de 
prisión en Madrid, Ferrer fue declara- 
do inocente por falta de pruebas, tras 
un juicio civil ajustado a derecho, cuyo 
veredicto la derecha española y catala- 
na no ha aceptado ni acatado jamás, En 
1909, un Tribunal Militar inquisitorial 
decidió, tras un proceso judicial con gra- 
ves defectos de forma y de fondo, el fusi- 
lamiento de Ferrer como autor y jefe de 
la revolución de la Semana Trágica de 
Barcelona, extremo éste que, sólo implí- 
citamente, la justicia militar reconocería 
como absolutamente falto de pruebas 
unos años más tarde, 

Los hechos empiezan el 26 de julio de 
1909 con una huelga general de protesta 
contra el envío de soldados a la guerra co- 
lonial de Marruecos. Pronto la huelga de- 
riva en casi toda Cataluña en una insu- 
rrección republicana y anticlerical. Ferrer 
no tiene nada que ver ni con la prepara- 
ción de la huelga ni con su “dirección”. Es 
testigo de la defección de los radicales de 
Alejandro Lerroux y certifica la acefalia de 
un movimiento popular queacabará enel 
fracaso y suscitará una feroz represión 
conservadora. La burguesía catalana es 
partidaria del castigo ejemplar de Ferrer, 
finalmente detenido en Alella, 

Una vez desaparecido el pedagogo, la he- 
rencia de la editorial pasó al fiel profesor 
L Portet, quien murió en 1917. 


P.S.G. 


: Proponiéndose la felicidad de la especie, 
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La práctica pedagógica generada por el 
movimiento de la Escuela Moderna se 
desarrolla en tres planos: 

- nivel didáctico y organizativo escolar 
propianrente dicho,” 

— nivel de extensión universitaria (edu- 
cación popular), 

— nivel de investigación en ciencias de 
la educación. 


En cuanto al primer plano o nivel, el 


didáctico y organizativo escolar, sabido es 


que la actividad pedagógica de la Escuela 
Moderna pretende *emancipar positiva- 
mente" mediante la "solidaridad para lo 
por venir, consistente en preparar a la ge- 
neración naciente para la enseñanza ra- 


cional y científica”. Para ello se instaura 
en el medio escolar (no olvidernos que la 
experiencia tiene lugar en el Estado es- 
pañol, monárquico y con una sociedad 
oficialmente católica) un clima laicista, de 
*despojamiento de todo sentimiento re- 
ligioso” y de neta separación entre Igle- 
sia y Estado. Pero el medio escolar no 
es un medio cerrado, sino absolutarnen- 
te abierto a la vida y a sus requerimientos. 
Deahí, por ejemplo, el buen ritmo de acti- 
vidades extraescolares (visitas a fábricas, 
museos, etc.) que caracteriza el régimen 
escolar de una escuela como la de Ferrer, 
cuyo afán proselitista es evidente y que 
aspira a convertirse en modelo peda- 
gógico popular, y para ello se pone en 
contacto con grupos promotores de es- 
cuelas populares. No es casualidad que 
nueve escuelas de inspiración republica- 
na o anarquista y más de seiscientas per- 
sonas, niños y adultos, participaran en el 
acto de final de curso de la Escuela Mo- 


LA PRÁCTICA. F. FERRER | GUÀRDIA 


Confianza y solidaridad 





dema en junio de 1905. Ni es incon- 
gruente con este planteamiento que Fe- 
rrer i Guardia instituyera en su centro un 
germen de Escuela Normal para preparar 
profesores “sostenedores de la enseñan- 
za racional”, proyecto que no pudo llegar 
acristalizar debido alas circunstancias. 
La instauración de un clima escolar de 
confianza y sobre todo de amistad, de 
unas relaciones maestro-alumno indivi- 
dualizadas y basadas en el afecto sincero, 
constituye otra de las características de la 
metodología racionalista, que se acogía 
sistemáticamente a recursos didácticos 
como la correspondencia y el intercam- 
bio escolares a fin de obtener informa- 
ción concreta y viva sobre la realidad 
socialy económica circundante. 
Los alumnos valoraban el clima de cama- 
radería y de confianza de la Escuela Mo- 
derna. Uno de ellos dijo, de mayor, que lo 
que temían eran las vacaciones, ya que 
tan bien se lo pasaban en la escuela, y que 
la Escuela Moderna de la calle Bailén era 
realmente esto, "moderna" para su época, 
ya que estaba perfectamente acondicio- 
nada, con clases aireadas, mesas indi- 
viduales, libros "con gancho" y material 
para realizar experimentos. Los juegos, 
paseos y excursiones, así corno la ausen- 
cia de verdaderos exámenes, sustituidos 
por souvenirs d'amitié (ocasiones de amis- 
tad), formarían parte de esta valoración po- 
sitiva de la práctica cotidiana de un centro 
que experimentaba e improvisaba sobre 
el terreno (siguiendo un poco, como ins- 
pirador lejano, el modelo de la Institución 
Líbre de Enseñanza). Salvo importantes 
excepciones, como José Casasola, Clé- 
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mence Jacquinet o Léopoldine Bonnard, 
el profesorado reclutado por la Escuela , 
Moderna no tenía ni cualificación ni pre- 
paración específicas. El eugenismo y el 
higienismo, la educación de y para la sa- 
lud, constituían una de las líneas de traba- 
jo del centro, como ponen de manifiesto 
algunos textos de los manuales usados, 
donde leemos, por ejemplo, que “la cien- 
cia sanitaria en lamentable olvido es cau- 
sa no solamente de la excesiva mortalidad 
que se observa en la mayoría de las ciuda- 
des de España, sino que es causa también 
de una espantosa morbilidad, hasta tal 
punto evidente que el tipo español es en- 
fermizo, caracterizado por el color pálido 
de sus tegurnentos, su corta estatura y sus 
menguadas fuerzas fisicas" [Pensamien- 
tos de los Cuadernos Manuscritos de la 
Escuela Moderna]. 

La extensión universitaria (educación po- 
pular) de la Escuela Moderna gira en tor- 
noal plan de conferencias dominicales, la 
difusión intelectual mediante el Boletín 
dela Escuela Moderna y, sobre todo, la in- 
gente obra editorial en lengua castellana, 
en la que destacan empresas como la tra- 
ducción y publicación mejorada de los 
volúmenes de El Hombre y la Tierra, del 
geógrafo innovador E. Reclus. Profesores 
universitarios como Odón de Buen y 
Martínez Vargas fueron asiduos anima- 
dores-conferenciantes eri estas sesiones 
de extensión universitaria que tenían lu- 
gar los domingos en la Escuela Moderna, 
y alas que asistían profesores del centro y 
público en general, además de alumnos 
universitarios de los mencionados cate- 
dráticos. Éstos asistían, al parecer, porque 


“Hemos dejado a la mujer en la superstición y en la ignorancia, y de ahí resulta que, siendo nuestra compañera, 


no sea nuestra colaboradora” [A. Lorenzo] 


ra (= 


el centro de Ferrer tenía mejor material 
(material moderno y muy perfeccionado, 
dice O. de Buen), “y se hacían proyeccio- 
nes”. El éxito de la extensión universitaria 
despertó en Ferrer el deseo de construir 
unedificio nuevo. - -- 
La sensibilidad ecologista, el equilibrio 
hombre-naturaleza;. típico del pensa- 
miento libertario finisecular (piénsese en 
Kropotkin o Eliseo Reclus), impregnan la 
pedagogía de la Escuela Moderna. 

Por otro lado, el movimiento racionalista 
concede una gran importancia a la inves- 
tigación en ciericias de la educación, pero 
una investigación absolutamente articu- 
lada en la práctica pedagógica y en cierto 
modo subsidiaria de ella. Se quiere una 
educación basada en las ciencias natura- 
les y experimentales que no atrofie el “ór- 
gano de la idealidad", o sea, el aspecto li- 
bre, creador y voluntarista de la acción 
humana. En contacto con renovadores 
europeos de su época corno O. Decroly o 


۱ 


"Se ha demostrado (...) que los hombres han hecho las le 


modo que el legislador, rico y privilegiado, legisló y legisla siempre contra el pobre desheredado, porque eso es 


la ley de siempre, un abuso de poder" [F. Ferrer i Guardia] 7777 - 


Roorda van Eysinga, Ferrer vivié el gran 
impulso de la experimentación científica 
en educaciónque se produjo enel cambio 
de siglo. Conoció los efectos de la aplica- 
ción a la educación de las ciencias socia- 
les y experimentales de su época (vía po- 
sitivista aplicada a la pedagogía) y las 
perspectivas de renovación escolar que de 
dicha aplicación se derivaban, al compro- 
barse la “irracionalidad” de la “organiza- 
ción presente” de la enseñanza. Para re- 
componer esta realidad irracional de la 
enseñanza, la vía positivista proponía la 
adopción de medidas “progresivas”. 
Unas medidas de tipo reformista de las 
que Ferrer desconfiaba, por lo que re- 
comendaba la fundación directa de es- 
cuelas que siguieran los principios ra- 
cionales, científicos y humanitarios. Esta 
práctica apuntaba a la producción de una 
cultura eminentemente positivista, ra- 
cionalista, anticlerical y decididamente 
internacionalista, crítica, con elemen- 
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tos materialistas, exaltadora de la soli- 
daridad social y con tendencia a valorar 
por encima de todo las soluciones de ti- 
po comunista y antiautoritario en los 
problemas colectivos. Las plataformas 
internacionales de Ferrer, como la LIE- 
RI (Liga Internacional para Educación 
Racional de la Infancia, 1908), tenían 
por objeto, precisamente, profundizar 
en el debate y la experimentación práctica 
de una forma de educar para un tipo de 
mujer y hombre moral y fisicamente bien 
equilibrado, “cuyas facultades estén ar- 
moniosamente combinadas y conduci- 
das a su potencialidad máxima”. La se- 
cretaria inicial de esta Liga pedagógi- 
ca racionalista fue —dato muy revela- 
dor— Henriette Meyer, antigua y es- 
trecha colaboradora de Paul Robin, el 
pedagogo francés de la educación inte- 
gral y de la propaganda eugenista, pio- 
nero en la propagación de las ideas de 
paternidad-maternidad responsable. 


yes en favor de su sexo y en contra del otro, del mismo 
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Interior de un aula en la Escuela de la calle Bailén 
de Barcelona 1 


Mezclando elementos históricos bien rea- 
les con otros imaginarios, construimos 


un documento ficticio que recrea el talan- 


te del centro de Ferreri Guàrdia. 
Fragmento de la carta de una alumna del 
grado medio de la Escuela Moderna de 
Barcelona a un chico del Colegio Azul de 
Madrid (actividad de intercambio escolar. 
Abrildergo4) 
"Es un miércoles por la mariana de la pri- 
mavera barcelonesa. Estamos en 1904. 
Como cada miércoles, los alumnos cum- 
. Plidores dela Escuela Moderna de la calle 
Bailén salimos a tomar el sol con nues- 
tros maestros y maestras. Digo los alum- 
nos cumplidores' porque sólo los que han 
cumplido sus obligaciones tienen dere- 
cho al paseo semanal. Los que no han tra- 
bajado para hacer sus deberes cumplida- 
mente no tienen opción a divertirse con 
sus compañeritos. A este propósito quie- 


IO recordarte que en nuestro Boletín se | 


“Toda ciencia que no tienda a la felicidad de todo el que vive y siente, será vana y perjudicia 


afirma que “quien en la vida trabaja es el 
ünico que, como consecuencia de ello, 
tiene derecho a gozar dela vida”, 

- Generalmente el grupo va hacia el parque 
de la Ciudadela, a la fuente de la Señorita. 
Precisamente cuando nos dirigíamos ha- 
cia allí alumnos y profesores, hemos visto 
que la ciudad se ha engalanado con arcos, 
con adornos en los balcones, colgaduras e 
iluminaciones de gas y de electricidad. 
¿El motivo? El rey va a venir a Barcelona 
un día de éstos. Algunos compañeros 
mayores hacen comentarios al respecto; 

sobre todo critican lo que llaman 'despil- 

-farro ornamental en una ciudad con tan- 

ta miseria y con tanta crisis obrera como 
la nuestra. Seorganiza un gran debate so- 
bre esta cuestión. Nuestro profesor de 
lengua nos dice que continuaremos ha- 
blando del terna en la clase de esta tarde, 
después de exponer nuestras opiniones y 
reflexiones por escrito en una redacción. 
Estoy muy contenta por haber podido for- 
mar parte de los que han trabajado para 

aprender. Y me propongo ser solidaria y 

ayudar a mis compañeras y compañeros 

menos inteligerites, más perezosos o 

que, simplernente, se distraen en clase, 

para que tengan más fuerza de voluntad 

y, corno dice a veces una de mis maestras, 

“sientan la energía dela vida”. 

Por la tarde trabajaremos firmemente. 

Estoy en el grado medio dela escuela. ¿Sa- 

bes?, soy de las mayores de este grupo, 
porque dejélos estudios un tiempo. —— 

Mi padre está empleado en una fundi- 
ción de la calle Mallorca y es miembro de 
una sociedad de resistencia. Me ha dicho 
que én su sociedad de trabajadores quie- 
ren crear una escuela como ésta. Yo no es- 


. 
۴ 


P.S.G. 


taría en ella de no ser por el sistema de 
gradación de cuotas que aquí impera: ca- 
da cual paga segün los ingresos familia- 
TES... aunque, ¿qué quieres que te diga?, 
muchos de mis compañeritos son gente 
de familia acomodada, cuyos padres tie- 
nen carrera y son funcionarios de ideas 
progresistas. Aquí no ves, como en otras 
escuelas de barrio que conozco, a niños 
con alpargatas; no sé si esto es bueno o 
malo. 

Pero lo que te iba diciendo: este trimestre 
nos estamos dedicando fuerte a la lengua 
castellana y francesa. A la historia y a la 
geometría. La geografía deja aún algo que 
desear. Los profesores nos dicen que te- 
nemos que saber manejar mejor los ma- 
pas. Ya nos han advertido que el próximo 
año deberemos aprender los mapas delos 
cinco continentes del mundo. A los com- 
pañeros de segunda clase preparatoria les 
han avisado de que deberán acabar de co- 
nocer en el mismo tiempo el mapa de Es- 
paña. Peor lo tendrán los del año normal 
preparatorio (los mayores de la escuela) 
con la fisica y la geometría. Tendrán que 
aplicarse más, dicen los profesores, para 
aprender estas asignaturas. Las demás 
materias del grado medio, en cambio, 


ciencias naturales, geografía, lenguas € * 


historia, parece quenos van bien. 

Me gusta muchísimo que, a diferencia de 
amigas mías que van a otras escuelas de 
esta ciudad, en la Escuela Moderría' no 
tengamos exámenes finales, y que nos va- 
yan valorando los trabajos, los deberes, 
ejercicios y lecciones a medida que los ha- 
cemos. Esto es mucho más racional. 


Además, cuando acaba el curso escolar 
nuestra escuela celebra un hermoso festi- 


|" (P. Robin] 






val, donde son invitados niños, niñas y 
personas mayores de muchas escuelas 
libres. Un prospecto del año pasado, se- 
parata del Boletín, trae la lista de aqué- 
llas: casi todas eran de centros republica- 
nos y ateneos obreros. Me acuerdo de 
que una tenía el nombre de Escuela Co- 
lectiva y otra tenía un nombre musical: 
Escuela Germinal. Mi mamá me dijo 
que éste es el hombre de una célebre no- 
vela francesa que refiere la triste vida de 
Lantier, un sindicalista minero francés 
de ideas socialistas. : 

Mis papás dicen que la fiesta escolar de 


l'a Escuela) Moderna pro; 
¿pició/una ingente produc 
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fin de curso no gustó nada a los curas y a 
los señores del centro carlista del barrio. 
El acto fue amenizado por una compañía 
de teatro catalana, que interpretó para los 
mayores un drama escrito por el papá de 
mi compañera Laia, que es un gran escri- 
tor, dicen. Para los pequeños hubo dos 
funciones de títeres. Lo pasamos pipa. 
Luego alumnos y profesores nos traslada- 
mos a un recinto de la parte alta de la ciu- 


dad, donde hubo una comida de frater- 
nidad en la que intervino un señor muy 
sabio, castellano, de venerable barba 
blanca, Lorenzo de apellido, quien con- 
trapuso nuestra escuela “racional y cientí- 
fica' a lo que el llamó la “escuela del error 
religiosd, nacionalista y propietario". 

Como te decía, esta tarde, en clase de len- 
gua castellana, hemos hecho redacciones 
sobre los adornos de las calles de la ciudad 
con motivo de la estancia de los reyes en 
Barcelona. Yo he escrito: ‘Más valiera que 
el dinero gastado en fiestas se dedicara a 
satisfacer necesidades. Estas injusticias 






















se evitarían si se abolieran los reyes y los 
gobiernos que persiguen a los obreros 
cuando piden que se les aumente el sala- 
rio. Mi compañerita del lunar, esa de la 
quete hablé, puso algo parecido: “Días pa- 
sados se celebró en el parque una batalla 
de flores y la entrada costaba una peseta. 
En este día entraron sólo los ricos, y los 
pobres no pudieron entrar, siendo el par- 
que propiedad de todos los ciudadanos. 


En esa batalla de flores se gastaría mucho 
dinero, que hubiera sido mejor emplear 
en satisfacer necesidades de los pobres. 

En historia, que me gusta mucho, hemos 
aprovechado estas visitas que hacemos al 
parque de la Ciudadela (nos pilla cerca de 
la escuela) para estudiar el siglo XVIII en 
Europa. Yo no sabía que en el recinto del 
parque había habido antes de Felipe V el 
convento de Santa Clara y que, tras la ren- 
dición de Barcelona, se arrasó el convento 
y todo un barrio popular, el de la Ribera, 
para construir una ciudadela o fortale- 
za para miles de soldados con el objetivo 





único de asegurar el control dela ciudad. 


Archivo y Biblioteca de la Fundació Ferrer i Guàrdia. 


La Ciudadela no sirvió de fortín (para esto 
utilizaron el tenebroso castillo de Mont- 
juic), sino de odiosa cárcel civil. El tema 
nos ha servido para reflexionar sobre lo 
nefasto del poder monárquico absoluto 
y las guerras contra el pueblo. Pero tam- 
bién hay militares honrados, porque en 
1869 el general Prim cedió el recinto a la 
ciudad para jardín público.” 


"¿Quieres vivir, ser dichoso, ser libre? ¿Quieres que cada uno sea libre, sea dichoso y viva?... Sí. Pues depen- 
de de ti, de mí, de todos, que esa aspiración magnífica se convierta en un hecho" [S. Faure] 
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La Escuela Moderna. Póstuma 
explicación y alcance de la Enseñanza 
Racionalista 


Obra publicada en 1912, reeditada parcial o 
totalmente en muchas ocasiones, a veces 
con aparato crítico: Editorial Tusquets (Bar- 
celona, 1977) y Eumo Editorial (Vic, 1990, 
en versión catalana, con bibliografía al día), 
ambas a cargo de P. Sola. 


Boletín de la Escuela Moderna 
Mayol, A. (editor) 
Tusquets, Barcelona, 1977. 


Una antología que resulta útil, dado el in- 
terés que tiene regresar a las fuentes del 
proyecto de educación cientifica, racional y 
humanitaria de Ferreri Guardia. 


Los grandes socialistas y la educación 
Dommanget, M. 


e 

Original en francés, 1970. Traducido al 
castellano por la editorial Fragua en 
1972. Trabajo más bien de alta divulga- 
ción que ayuda a contextualizar el movi- 


. miento social y pedagógico de la Escuela 


Moderna dentro de la gran tradición de 
educación progresista socialista. 


Ideologías libertarias y formación 
humana 


Tomasi, T. 


Original en italiano, Florencia, 1973. Ver- 
sión en castellano publicada por Edicio- 
nes Campo Abierto, Madrid, 1978. Ma- 
nual centrado en la tradición pedagógica 
anarquista latina. 


Vida y obra de Francisco Ferrer 
Sol Ferrer 
L. de Caralt, Barcelona, 1980. 


"La patria, el capitalismo y la religión han formado estrecho lazo para anular la personalidad de los hombres 


PARA SABER MÁS — — 


Traducción del original francés La vie et 
l'oeuvre (Fischbacher, París, 1962). Los tra- 
bajos y la documentación legada por Sol Fe- 
rrer sobre su padre siguen siendo de refe- 
rencia obligada. 


Resulta muy interesante el catálogo bi- 
bliográfico del fondo documental del Cen- 
tre de Documentació Historicosocial-Ate- 
neo Enciclopédico Popular de Barcelona: 
Francesc Ferrer i Guàrdia i l'Escola Moder- 
na, preparado por F. Aisa Pàmpols [catálo- 
go de la exposición de 1990; textos de la ex- 
posición y de la presentación de P. Sola i 
Gussinyer]. : 

P. Solà ha realizado diversas monogra- 
fias sobre la vida y obra de Ferrer: 

— Las Escuelas Racionalistas en Cata- 
luña (1909-1939), publicado en 1976. 

— Educació i moviment llibertari (Edi- 
cions 62, Barcelona, 1980). 

— “École nouvelle, libre pensée et anar- 
chisme au début du siécle dans la vie et 
l'oeuvre de Francisco Ferrer", en la obra 
colectiva L'affaire Ferrer, editada por 
Alain Boscus, del Centre National et 
Musée Jean Jaurés (Castres, 1991). 

Otras valoraciones críticas pueden hallarse 
enlos siguientes títulos: 

— La Escuela Moderna de Ferrer i Guár- 
dia, de Buenaventura Delgado (CEAC, 
Barcelona, 1979). 


-— Anarquismo y positivismo: el caso Fe- 
rrer, de J. de Cambra Bassols (Centro de In- : 


vestigaciones Sociológicas, Madrid, 1981). 
— Francisco Ferrer y la pedagogía liber- 
taria, de A. Capelletti (La Piqueta, Ma- 
drid, 1980). 

Habría que añadir a este material un tra- 
bajo ensayístico muy difundido que ha 
sido objeto de diversas reediciones: Fe- 
rrer i Guàrdia y la pedagogía libertaria. 
Elementos para un debate, de Monés, 
Solà, Lázaro, con edición de J. Carbonell 
Sebarroja (Icaria, Barcelona, 1978). 
Otras valoraciones pedagógicas pueden 
encontrarse en autores como A. Nóvoa, C. 
Vilariou o J. Palacios. Cabe recordar tam- 


desnaturalizados" [F. Ferrer i Guardia] 


bién los estudios de A. Tiana, por ejemplo 
Educación libertaria y revolución social. Es- 
paña, 1936-1939 (Madrid, 1987). Final- 
mente, destacan los excelentes trabajos de 


Luis Miguel Lázaro Lorente, como La Es- 


cuela Moderna de Valencia (Generalitat 
Valenciana, Valencia, 1989), entre otros. Y 
aparecen nuevas exploraciones en torno al 
tema en obras como la de Teresa González 
Pérez, Anarquismo y educación en Cana- 
rias (“El Baifo", La Laguna, Tenerife, 1997). 
A ello cabría sumar los estudios inéditos 
de jóvenes investigadores como Jean- 
François Aguinaga (Universidad de París 
Nanterre, 1993), sobre el caso Ferrer y 
Francia, o Amadeu Lleopart i Costa, sobre 


ideología y educación a principios de siglo: 
(trabajo de investigación, Bellaterra, UAB, 
1998). A nivel mundial citemos también, | 


para América del Norte, el estudio de P. Av- 
rich The Modern School Mouvement 


(Princeton, 1980), los trabajos de Dora Ba- - 


rrancos para el caso argentino, Anarquis- 
mo, educación y costumbres en la Argenti- 
na de principios de siglo (Buenos Aires, 
1990), y los de Flavio Luizetto sobre Bra- 
sil a partir de su tesis doctoral Presenga 
do Anarquismo no Brasil: Um estudo dos 


episódios literário e educacional. 1900-' 


1920(1984). 

Existe un esbozo de confrontación de pers- 
pectivas internacionales en el número 1 de 
la revista Educació i História (Societat ۰ 
Història de Educació dels Països de Llen- 
gua Catalana, Barcelona, 1994). En fin, es- 
timable por su valor divulgativo resulta el 
documental histórico recientemente emi- 


tido en TV2 (26-12-1999) ¡Viva la Escuela 


Moderma!, del realizador Adolfo Dufour. 
Más información: 

Fundació Francesc Ferreri Guàrdia. ` ^ 
Archivo y Biblioteca ET 
Avinyó 44, T 

08002 Barcelona 
Correo-e: fIgOcje.org 
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F. FERRER 


Un modelo humanizador 


Para valorar la figura de Ferrer, hay que distinguir entre el nivel 
histórico pedagógico y el simbólico, 

En cuanto al primer aspecto, se ha escrito muchísimo sobre la 
propuesta pedagógica del modelo racionalista ferreriano. Hoy 
en día queda claro que la metodología de la Escuela Moderna no 
puede esconder su evidente ascendencia positivista y anarquista. 
También recibió una clara influencia del espíritu de la época: el 
espíritu de la Escuela Nueva entra con fuerza en los plantea- 
mientos ferrerianos, nada ajenos por lo demás a los valores re- 


` publicano-radicales, masónicos y librepensadores. 


Ferrer quiso que su escuela fuera exactamente esto: un modelo. 
Y, en efecto, en la Península Ibérica se percibe su influencia en 
diversos tipos de escuela popular, desde las escuelas de sindica- 
tos a entidades de barrio, ateneos y universidades populares, sin 
olvidar el hecho de que la denominada Escuela Nueva Unifica- 
da, escuela pública catalana resultante de la Revolución de 1936, 
se declarara inspirada en el ideario racionalista ferreriano. 

En el plano simbólico, se impone una revisión de la actitud de 
las autoridades españolas y, concretamente, de la institución de 
la Monarquía. Una revisión que comporte un reconocimiento 
oficial y público del error de lesa humanidad que supuso permi- 
tir el fusilamiento en Montjuic de Ferreri Guàrdia. 

La Escuela Moderna sigue siendo una referencia válida para una 
concepción práctica de la formación orientada hacia la consecu- 
ción de un mundo justo, solidario y fraternal. Una especie de hi- 
to de una pedagogía comprometida y crítica, muy en la línea so- 
cial y de desarrollo humano de las organizaciones que en el 
terreno político y social luchan hoy en día por un mundo mucho 
más justo y fraterno. 


P.S.G. 


Naturalmente, la ilusión escolarista de Ferrer, su fe en la escuela 
y en la educación formal, era excesiva e incluso perjudicial. No 
hace falta acudir a Milani y Barbiana para reflexionar sobre el pa- 
pel selectivo y clasista de los sistemas escolares públicos de las 
democracias capitalistas. 

El programa ferreriano-racionalista comportaba una peligrosa 
exageración del imperativo racional y un optimismo en las solu- 
ciones colectivas que los holocaustos y gulags de nuestro siglo 
no han hecho más que desmentir. Por otro lado, el lastre positi- 
vista de la Escuela Moderna condujo a una clara infravaloración 
del arte, como elemento vertebrador del currículo escólar, tema 
éste que sigue pendiente en las reformas escolares de nuestros 
días. El intelectualismo racionalista conducía asimismo a una 
infravaloración práctica del trabajo manual y a un certo olvido 
del principio politécnico. 

Por lo tanto, así como hay aspectos del programa pedagógico de 
la Escuela Moderna de Ferrer i Guàrdia que han pasado al patri- 
monio común, otros se han visto hoy superados: algunos eran 
exagerados y otros erróneos. Mas todo ello no es óbice para que 
la Escuela Moderna siga siendo un espléndido motivo inspira- 
dor deuna praxis de intervención educativa humanizadora. 

En definitiva, la globalización marcada por el capitalismo insoli- 
dario y ecológicamente devastador debe ser contrarrestada por 
una acción que ponga la razón y los avances científicos al servi- 
cio del ser humano y de su felicidad, para construir una "tierra 
de hombres", más justa y fraterna. Invertir en educación es ate- 
nerse a prioridades. Ferrer nos lo recordó hace casi un siglo. Por 


A^ 


ello le recordamos. Por eso la Escuela Moderna sigue siendo un ' 


instrumento de intervención social y pedagógica válido. 
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=a Una 


democracia 


& Vital 


Filosofia, política y 
educación están siempre 
presentes en la dilatada 
trayectoria de Dewey. 
Una educación que se 
nutre de la experiencia 
y que se proyecta en 
la comunidad. Dewey 
concibe la escuela 
como un espacio de 
producción y reflexión de 
experiencias relevantes 
de vida social que permite 
el desarrollo de una 
ciudadanía plena. No 
entiende la democracia 
—ahí reside su aportación 
EON original— como un 
: régimen de gobierno, 
sino como una forma de 
vida y un proceso 
permanente de liberación 
0 dela inteligencia. Sus 
m ideas se plasmaron en 
numerosos escritos y se 
llevaron a la práctica en la 
Escuela Laboratorio de 
la Universidad de Chicago. 
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La educación intencional 


Resulta dificil referirse a la importancia 
de las ideas educativas de John Dewey sin 
vinaularlas con otros aspectos de su pen- 

su obra y su larga vida. Es bien‏ ,منت تمعد 
sabido que Dewey se formó como filósofo‏ 

y que se adhirió pronto al pragmatismo, 
una corriente netamente amencana en 
la que compartdó protagonismo con Ch. 


Peirce, W. James y G-H. Mead Sus pä- 


1 





Jcha Dewey, durante sus primeros años en la 
Universidad de Columbia 


meras reflexiones acerca de la educación 
comienzan a desarrollarse bajo múltiples 
influencias, que van desde Hegel a Dar- 
win, incluyendo el positivismo y el con- 
ductismo. Quienes lo han considerado 
filósofo no han podido prescindir de sus 


۱ : ۱ ys cde 
“La educación es una constante reorganización o reconstrucción de la experiencia 


^ 


| ql Library. 





reflexiones y propuestas educativas, pero 
tampoco quienes valoran su faz de peda- 
gogo pueden obviar la vertiente filosófi- 
Ga; unos y otros, además, habrán de te- 
ner en cuenta su compromiso politico. 
Ese cruce indisocable de lo filosófico, lo 
educativo y lo politico es precisamente 
lo que constituye el sesgo más caracterís- 
tico de la obra de Dewey. 
Es Ğiğdl alenzar una buena compren- 
sión de las posiGones educativas de De- 
wey sin la lectura de algunas de sus obras 
£losófcas fundamentales, porque para 
Dewey filosofa y educación no pueden 
desligarse la una de la otra. La filosofia era 
concebida como un medio de ajuste so- 
dal, un método para descubrir, y a la vez 
un instrumento para interpretar, los con- 
£ictos sociales; la educación es el labora- 
torio de comprobación de las hipótesis de 
vida que la filosofia va trazando. La educa- 
ción es vida, y la indisolubilidad de vida y 
educación constituye el propósito de la fi- 


losofiz, cuyo objeto es enjuiciar, a la luz 0- 


su significación soda! los hechos consta- 


tados, proporcionando interpretación y 
crítica. 
El reGén naddo es apenas un animal 


€ humano que tiene que aprender a ser 


hombre, y lo hará por medio de la atribu- 
ción de sentido a sus experiencias. La ex- 
periencia, concebida como modos de 
comportamiento que los individuos son 
capaces de determinar activamente me- 
diante su intención, es lo que hace posi- 
ble una educación que ayude a los seres 
humanos a crear significados colectivos.; 
Toda experiencia implica pensamiento; 


` curso del que nuestra especie está dotada 


Francisco Beltrán* 


no es sólo verificación sensorial, sino 
percepción consciente de las relacio- 
nes de reciprocidad entre individuo y 
entorno. En la continuidad entre natu- 
raleza y experiencia humana radica la 


fe democrática de Dewey y sus reco- 


mendaciones educativas. 
La inteligencia humana constituye el re- ' 


para asegurar su supervivencia; de ahí 
que sea siempre social, y no un atributo 
individual. Como su función específica 
es dirigir nuestros modos de comporta- 
miento, nunca alcanza una forma defini- 
tiva, y su desarrollo permanente se cum- 
ple en las interacciones sociales que se 
realizana través dela comunicación. 

De estos supuestos se derivarán impor- 
tantes consecuencias socioeducativas: la 
educación es un proceso inacabado y las 
actividades son los elementos centrales 
del aprendizaje escolar. A su vez, puesto 
que la educación es una función social, 
aparece siempre ligada a los objetivos de 
la propia sociedad. En consecuencia, la ` 
educación es en sí misma una forma de 
acción política cuya mayor o menor legiti- 
mación dependerá del partido que tome 
porundeterminadoordensodal — 
Aquí es donde entra en juego la democra- 
cia, que Dewey siempre considerará una 
forma de vida, y no un régimen de gobier- 


no. La democracia es el nombre de ese ———|- 


proceso permanente de liberación de la 
inteligencia. La construcción de la demo- 
cracia sólo puede lograrse desde la edu- 
cación y, por tanto, es necesario que los 
sistemas educativos sean asimismo de- 


EX 


~n 


— 


--- 


mocráticos. Para que la educación pueda 
formar demócratas y ser crítica ante la so- 
ciedad, la praxis educadora habrá de fum- 
darse en la razón y los métodos científi- 
cos. En este punto, política y educación 
funden su identidad, consistente en dotar 
de dirección racional a los asuntos socia- 


les. Por tanto, es su teoría del conocimien- 


to lo que justifica para Dewey tanto la poli- 
tica democrática como la educación de la 
Cual depende esa política. 

Aunque vida humana y educación no 
puedan darse la una sin la otra, la edu- 
cación abandonada a la casualidad, sin 
someterse al control reflexivo, sólo con- 
sigue consolidar las relaciones de clase 
existentes y reproducir los intereses so- 
Gales dominantes. Por ello esa educación 


` “funcional” debe ser complementada 


por otra educación “intencional” en que 


۱ 
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la competencia educativa se delega en un ambiente organizado en el que se for- 
las escuelas: Estas instituciones seran las هی لھا‎ las experiencias valiosas y se ha- 
únicas capaces de asegurar los intereses دج‎ posible ala vez là continuidad delas ex- 
democráticos, es decir, de programar pro- —periencias de los alumnos y su aportación 


cesos experienciales continuados que po- 
sibiliten la formación en el seno de hs cO- 
munidades sociales. 

La constante reorganización o recons- 
trucción de la experiencia constituye la 
educación y el fundamento de su teoria 
de la escuela, concebida como “agencia 
democrática de la formación. Porque to- 
da experiencia es un movimiento conti- 
nuo; pero para que desemboque en cre- 


cimiento ha de estar orientada. Si la - 


continuidad es un primer criterio de sig- 
nificatividad de la experiencia, el segundo 
es el de la interacción entre condiciones 
subjetivas y objetivas o ambientales. La 
escuela ha de consistir precisamente en 


ala reconstrucción de la sociedad. 


Hacer posible esta preparación para la ` 
` vida en una comunidad democrática re | 
quiere esbozar un programa educativo * 
que se basará en dos ideas fundamenta- . 


les: a) la escuela ha de constituir un en- 
torno especial en el que puedan llevarse 
a cabo experiencias ejemplares de vida 
social; b) la formación democrática re- 


` quiere enfrentar al individuo con unos 


contenidos específicos. A partir de estos' 
presupuestos la vida social en la escuela 
se basará sobre todo en el intercambio 
de experiencias mediante la comuni- 
cación entre los individuos, porque la 
comprensión del mundo que emerge de 


"Puesto que una sociedad democrática rechaza el principio de autoridad externa, debe hallar un sustituto en la 
disposición y el interés voluntarios; esto sólo puede crearse por medio de la educación” 


-Digitalizado com CemScenner 
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VIDA Y OBRA. JOHN DEWEY 





Gente de Color, y participó ۴ 
junto con Alice, en las luchas en fax de 


la igualdad educativa de la mujer y € ۵ 
fragio femenino. En 1915 funda y prende 
la Asociación Americana de Profesores 


1894-1929 ۱ La plenitud de un Intelectual 
comprometido l 

1894 I Es contratado como profesor y di- 
rector de los departamentos de Filosofia, 


1859-1889 I El período de formación 

1859 | Dewey nace el 20 de octubre en 
Burlington (Vermont, USA), el mismo 
año en que nacen Bergson y Husserl y 


Sembrar semillas de democracla 





La obra pedagógica de Dewey llegó a Europa de la mano de la 


Educación Nueva 


la experiencia cobra significado a través 
dellenguaje. 5 
La educación intencional o institucional 
comprenderá tres etapas: 
— Las materias de enseñanza se manifies- 
tan en la familiaridad y el trato con las co- 
- sasqueaportan ya los niños a la escuela. 
- Esa base material se ampliará y profun- ! 
dizará mediante el saber transmitido. 
- Refundición de lo ampliado en un con- 
junto ordenado racional y lógicamente. 
`. Esas tres fases, sin embargo, sólo satis- 
farían las necesidades individuales, pero 
no las sociales, y el plan de estudios ha de 
ser diseñado con la intención de corregir 
la vida social. Ello conduce a incluir en 
primer lugar lo absolutamente necesario, 


hasta 1927, 


es decir, lo relacionado con las experien- 
cias en las que participan los grupos so- 
ciales más numerosos, dejando para des- 
pués los detalles. Porque, en definitiva, lo 
que legitima el currículo no es lo que re- 
presenta a la tradición ni a la realidad so- 
cial vigente, sino su crítica. 

Pese a todo lo dicho, la institución esco- 
lar ha generado condiciones que impo- 
sibilitan la formación de personalidades 
capaces de autodirigirse. El vicio fun- 
damental del sistema educativo radica 
en su estructura centralizada, a través 
de la cual el maestro establece una rela- 
ción de dependencia con respecto a la 
Administración y se va degradando hasta 
convertirse en un mero receptor de órde- 


La influencia más directa de la obra pedagógica de Dewey en el extranjero se 
inscribe entre los años veinte y cuarenta. En Europa fue a través de la lengua 
francesa y los pedagogos de la Educación Nueva (Claparède lo tradujo ya en 
1913). Visitó Turquía en 1924, aunque no hay constancia de su influencia. Fue 
doctor honoris causa por la Universidad de La Sorbona (1930) y por la Univer- 
sidad de Oslo (1946). La Segunda República española fue rica en experiencias 
escolares en las que se dejaba 560۱۱۲ el impacto de sus principios. 

La introducción de sus obras e ideas en Latinoamérica se produciría, sobre 
todo, a través de los exiliados españoles, en especial de las traducciones de 
L. Luzurlaga. En la Universidad de México dictó conferencias en 1926, durante 
un vlaje que le permitió verificar, y criticar, las formas en que ejercía el impe- 
rlalismo su propio país. En la Unión Soviética, adonde viajó en 1928, apreció 
la experimentación educativa, pero las purgas estalinistas pronto le harían 
cambiar de opinión respecto al valor de aquel experimento político; el senti- 
miento fue recíproco, pues también sus obras fueron condenadas por el dic- 
tador. El corto viaje de 1919 a Japón, cuyo imperialismo y militarismo criticó 
hasta el punto de negarse a recibir la orden del Sol Naciente que el empera- 
dor le había concedido, acabó convirtiéndose en un sabático de más de dos 
años en China, país en el que ejerció una considerable influencia, en especial 





nes. Frente a ello “el antídoto no consis- 
teen nombrar expertos en métodos edu- 
cativos y en materias de enseñanza fren- 
te a un cuerpo de enseñantes pasivos y 
receptivos, sino en admitir que dentro 
del magisterio debe existir la iniciativa 
intelectual, la discusión y la capacidad 
de decisión”. De ahí que la escuela de- 
mocrática requiera la modificación com- 
pleta de todoslos presupuestos estructu- 
rales que codeterminan esa relación de 
dependencia entre la Administración y 
los enseñantes, y por ende, entre éstos 


y los alumnos. 


* Francisco Beltrán es profesor de la Uni- 
versitat de València. 


mu 


“Deben conseguirse facilidades de educación de tal amplitud y eficacia que, de hecho y no de nombre, 
m disminuyan los efectos de las desigualdades económicas" : 




































en que se publican El origen de las es- 
pecies (Darwin), Crítica de la economía 
política (Marx) y La libertad (Stuart M ill). 
Dos años después Lincoln fue elegido 
presidente y comenzó la Guerra de Sece- 
sión, que se prolongaría hasta 1865. El 
padre, un almacenero que tenía por en- 
tonces unos cuarenta y seis años, li- 
quidó el negocio y se alistó voluntaria- 
mente. La profunda impresión que la 
guerra causó en el pequeño John, terce- 
ro de sus cuatro hermanos, sería una 
referencia para sus posteriores refle- 
xiones en torno a la violencia. Su ma- 
dre, una ferviente pietista veinte años 
más joven que el marido, alquilaba ha- 
bitaciones de su casa, que era demasia- 
do grande, a estudiantes de la universi- 
dad. En 1875 sería él quien ingresara en 
la universidad. Tras graduarse en 1879, 
trabajó tres años como profesor de se- 
cundaria. 

1884 | Obtiene el doctorado en Filosofía 
por la رې‎ John Hopkins, de Bal- 
timore, y es contratado como profesor en 
la Universidad de Michigan, donde fue 
director del Departamento de Filosofia. 
Era muy querido por sus alumnos, a los 
que tornaba rnuy en serio y con quienes 
se mostraba cortés en clase, evitando im- 
ponerles sus propios puntos de vista. En 
1886 se casa con Alice Chipman, que lue- 
go sería la primera directora de la Escuela 
Laboratorio de la Universidad de Chica- 
go. Durante su estancia en Michigan tuvo 
tras hijos. Fue por estos años cuando saltó 
de la metafisica a la ética, y de ahí a su in- 
terés por la política y las teorías sobre la 


` democracia, un paso en el que Alice tuvo 


una enorme influencia. 


1 


Psicología y Pedagogía de la Universidad 
de Chicago, ciudad que le atrajo porque 
encontró en ella un promisorio clima de 
reforma social y política. Muere uno de 
sus hijos, Morris, de dos años y medio, en 
Italia, durante un viaje familiar. En 1896, 
con dieciséis niños y dos profesoras, abre 
sus puertas la Escuela Laboratorio de la 
Universidad de Chicago (pronto conoci- 
da como la Escuela Dewey), materializán- 
dose así una idea que Dewey había lleva- 
do consigo a esta ciudad desde Michigan. 
El año siguiente publica My pedagogic 
creed, y en 1902 es nombrado director de 
la Escuela de Educación de la Universi- 
dad de Chicago. 

1904 | Debido a problemas burocráticos, 
Alice Chipman se vio separada de la di- 
rección dela Escuela Laboratorio y Dewey 
dimitió de sus cargos universitarios en 
Chicago, ciudad que abandona para pa- 
sara ser profesor de la Universidad de Co- 
lumbia, donde permanecerá hasta su re- 
tiro. Antes de incorporarse a su nuevo 
puesto, el matrimonio realiza un nue- 
vo viaje a Europa, en el que fallece otro 
hijo, Gordon, de ocho años; cuando la fa- 
milia se reencuentra en Venecía, adoptan 
a Sabino, un niño italiano de la misma 
edad queel fallecido. Los Dewey, especial- 
mente Alice, nunca se recuperaron de la 
muerte de Gordon. En 1905 es elegido 
presidente de la American Philosophical 
Society, y en 1906 provoca un cierto albo- 
roto por refugiar en su casa al revolucio- 
nario Máximo Gorki, rechazado por los 
hoteles. Durante esos años de activo re- 
formador social desempeñó un papel 
fundamental en la fundación de la Aso- 
ciación Nacional para el Avance de la 


“La ciencia, la educación y la causa democrática son una solá cosa” 


Universitarios, y en 1916, el mismo 4 
en que publica Democracy and educa 

tion, es nombrado miembro de honor del 
primer movimiento sindical de los maes- 
tros neoyorquinos. Durante los diez años 
en que más viajes realizó, entre 1918 y 
1928 (un año después de la muerte de 
Alice Chipman), publicó una docena de 
libros, además de múltiples articulos y 
otras colaboraciones. 


٠ 1930-1952 | Una larga y activa vejez 


1930 | Visita Francia, donde es nombrado 
doctor honoris causa por la Universidad 
de La Sorbona. Se retira de la docencia ac- 
tiva, aunque sigue como profesor emé- 
rito de la Universidad de Columbia. En 
1929, alos setenta años de edad, había co- 
menzado una nueva etapa de cornpromi- 
so político al formar parte de la Liga para 
la Acción Política Independiente y presi- 
rel Peoples Loby Eno yy preside la co- 
misión investigadora de los cargos contra 
Trotsky, al que declararán inocente. En 
1938, con casi ochenta años, publica dos 
de sus obras clave en filosofía y educa- 
ción: Logic y Experience and education, 
respectivamente; entre 1939 y 1941 aún 
publicará otras cuatro obras más. En 
1946, a los ochenta y seis años, contrae 
matrimonio con Roberta L. Grant, y reci- 
be el doctorado honoris causa por la Uni- 
versidad de Oslo. 
1952 | Muere John Dewey a los noventa y 
tres años en NuevaYork, el 1 de junio. Sus 
libros han sido traducidos, además de زد‎ 
español, al árabe, sueco, chino, francés 
checo, danés, italiano, hebreo, portugués, 
turco, húngaro, japonés... | 

F.B. 
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La escuela como 
experiencia social 


En Las escuelos de! mañans, un Ebro de 
1915 مکی‎ junto con su hiz Evelya, De- 
wey decia que el cbjetivo de e la escuela es 
enseñar al niño a vni en el mundo en 
quese encia همامت مع‎ se 
ata de partir de ls necesidades y eqe 
riendas de los niños pricrizindolas fen- 
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J دج‎ y el programa escolar reúne vanos ensa- 
yos breves 


te alo que se presupone que deben saber 
los adultos y, desde luego, a lo tradicional- 
mente enseñado enlas escuelas. - 

La escuela es una institución especiali- 


Zada en deros intercambios sociales . 
ente gereraGones. Se trata de un me 
dio ambiente especial que concentra los 
medios más efcaces para condudr a 
los niños a usilizar sus propias capadida- 
des para Eres sociales. La educación ins- 
سنا‎ como medio de que se dota la 
sociedad a sí misma, debe definirse de - 
maneras siempre nuevas según cuál sea 
el desarrollo dela propia ته‎ 21 0 
tento, جا‎ escuela se encuentra en el seno 
mismo de li vida sodal de la comuni- 
dad; filtra de ella certas infuenaas ne- 
gativas, a la vez que procura ampliar y 
coordinar otras que permitan acrecen- 
tar las experiencias vitales de los sujetos 
y provoquen otras muevas. 

- 12 escuela debe تسس‎ dos misiones en 
la reconstrucción social ayudar al desa- 
rrollo de los atumnos creando en ellos 
un deseo de crecimiento continuo, de 
seguir aprendiendo, y hacer que cada 
uno de ellos encuentre su propia feka- 
dad en la mejora de las condiciones de 
los otros. Para lograr estos fines, debe 
abandonarse el hábito de considerar la in- 
telisenciz como una posesión personal, 
estudiar los procesos de comunicación 
e interacción para conocer la génesis de 
las capacidades individuales, tratar las ac- 
tividades como elementos de la organi- 
zación escolar y considerar la educación 
corno un proceso inacabado. 

Tanto los adultos como los niños son 
seres activos cuyo aprendizaje emerge 





F.B. 


Cuando, persiguiendo sus propios in: 
tereses, deben hacer frente con su pro- 
pia actividad a situaciones que les re- 
sultan problemáticas, En > consecuenda, 
el aprendizaje ha de canalizarse a través 
-de actividades que deberán ser no sólo 
compartidas y animadas por propósitos 
de utilidad, sino también reflexivas y ex- 
perimentales. La escuela no es, pues, un 
lugar de preparación para la vida poste- 
rior, sino que es en sí misma un lugar 
de vida que habrá que diseñar para que 
se manifiesten las experiencias que los 
alumnos ya tienen y se hagan posibles 
otras nuevas. Ello presupone una estruc- 
turación previa que cumpla al menos las 
condiciones de ser una representación 
simplificada de la complejidad social, ex- 
cluir de su estructura los rasgos negativos 
existentes en la sociedad de referenda, y 
las barreras sociales que acom- 
pañana los niños desde su nacimiento, 
El punto de partida es l3 experiencia con 
la que cuenta previamente el niño, queno 
llega a la escuela en blanco, sino que es ya 
intensamente activo. Ello no significa que 
esa experiencia sea valiosa en si misma; lo 
será si su consecuencia es que los afecta- 
dos por ella salgan de la misni prepgra- 
dos para hacer frente y acopiar nuevas ex- 
periencias. La escuela debe asumir esa 
actividad y darle una dirección para que 
cada proceso experiencial se integre en el 
general dela propia especie humana. 
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También el método de enseñanza habrá - 


“Lo mejor que puede decirse de cualquier proceso de educación es que pone al sujeto en condiciones de nueva 


educación” 
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LA PRÁCTICA. JOHN DEWEY 


de ser indirecto, esto es, de descubri- 
miento, reflexivo y experimental. El pro- 
grama escolar es una concentración de 
esa otra experiencia más amplia que pro- 
pordona una sucesión temporal de las 
diversas acciones; en él, además, se esta- 
blecen las líneas activas de los intereses 
sociales. Debe organizarse de manera 
que ofrezca 3 155 alumnos la oportunidad 
de dedicarse a actividades propias de sus 


“situaciones de vida efectiva de modo que, 


sintiéndose miernbros que contribuyen 
y participan en una comunidad de vida 
Cooperativa, puedan convocar y aprove- 
char los conocimientos y habilidades pro- 


, porcionados por la denda, la historia y el 


arte para resolver los problemas o dificul- 
tades que se les presenten en el curso de 
las mismas. 

Las materias de estudio no se consideran 


` Segúnel concepto tradicional, puesto que 


un método centrado en los problemas es 
incompatible con la rigidez de la división 
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"La educación debe hacer que cada uno encuentre su propia felicidad realizada en la medida en 
mejoren las condiciones de los otros" 


disciplinar. Cada tema de estudio está or- 
ganizado según un método, de forma 
que su uso dirija efectivamente la activi- 
dad hada los resultados apetecidos. Tanto 
estos temas como los materiales y el mé- 
todo forman parte del proceso educativo 
y, en consecuenda, se encuentran subor- 
dinados al orden de desarrollo de las capa- 
Gdades e intereses del niño, esto es, de 
ben regirse por ls leyes implícitas en la 
naturaleza infantil. 

Pero también los fines forman parte del 
proceso mismo, de modo que no son an- 
tenores, externos, ni añadidos a las acco- 
res, sino que forman parte de éstas como 
previsiones antGpadas de una termina- 
Gón siempre provisional del procesa, De 
modo que los £nes resultan, a k vez, me 
dios que indican una dirección, lo qı ue 
quiere dear que todo fn es experimental 
ysepon eapruebaenh peicia. 

Dewey entendía que-l extensión de la 
democrada al lugar de trabajo consiste 
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en حا‎ posibilidad efectiva de determinar 


las condiciones y los &nes del propio tra- - 


bajo a través de la armonización de los 


diferentes individuos implicados en el | 


mismo, por lo que su teoría pedagógica 
estuvo más centrada, de hecho, en el pro- 
fesor que en los alumnos, Para el desa- 
rrollo del carácter democrático en las 
escuelas no confiaba tanto en lis capac 
dades < وو‎ deles niños como en 
la babilidad de los profesores para crear 
un cima que ejercer una mediación 
ente esas Capacidades y los hábitos pre 
tendidos de inteligencia y responsabi- 
lidad social. Se requería, pues, que el 
trabajo de los profesores en دا‎ escuela es- 
tuviera-organizado también según los 
mismos principios que el de los ahim 
ROS Organización sacal cooperativa, ججد‎ 
Gación e intercambio en reemplazo de la 
supervisión y la preparación técnica, y 


.encuentros semanales entre todos los 


profesores para discutir su trabajo. 


Que hace que se 
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Espacio de vida y trabajo 





En actividades de carpinteria o cocina también se 
aprenden los rúmercs 


— 


La fe de Dewey en la escuela como agen- 
Gia de reforma sodal y no de reproduc- 
Gón le condujo a intentar su radical re 
construcción. En primer lugar desde el 
espado fisico y su distribución. Cuando 
los niños llegan a la escuela no se en- 
Cuentan con aulas ni pupitres, puesto 
que se considera indeseable que los ni- 
ños estén rigidamente sentados durante 
todo el tiempo. En vez de eso, nos encon- 
tramos con un lugar de vida y trabajo. La 
escuela es, y se procura que lo sea tam- 
bién fisicamente, una pegueña comuni- 
dad en ما‎ cual se reduce y simplifica el me- 
diosocial 
También cambia la distribución del tiern- 


~ po. No existen horarios segmentados pa- - 


ra abordar las distintas asignaturas. El 
centro de la jornada escolar lo constituye 
una especie de juego libre en el que semo- 
tiva a niños y nirias (pues la escuela es coe- 
ducativa) para que adopten alguna ocupa- 


ción doméstica e indaguen sobre todos 
los aspectos que giran en torno a ella 
hasta alcanzar progresivamente mayo- 
res grados de comprensión en las relacio- 
nes humanas, sociales, económicas, etc. 

Las maestras se organizan de acuerdo 
con el principio de la democracia en el lu- 
gar de trabajo. Su asociación cooperativa 
y los intercambios sustituyen a la forma- 
Gûn técnica y la supervisión. Su papel es 
el de dirigir indirectamente, lo que no sig- 


nifa “benevolencia opresiva", sino esta- - 


blecer las condiciones que deben dispo- 


ner al niño para que, partiendo de sus” 





Se intenta aplicar esta misma idea gene- 
ral a cada una de las ramas de la instruc- 
Gón. Construir una superestructura de 
conocimiento sin fundamentarlo sólida- 
mente en la relación de los niños con su 
medio social es una gran pérdida desde el 


. punto de vista educativo. Con las activida- 


des del hogar como punto de partida, los . 


. Conocimientos se desprenden como los 
. productos necesarios de las formas bási- 
` Cas de acción social. No hay, 
z enseñanza directa de la historia, la geo- 


. grafa ola denda, sinoun proceso de des - 


~ Cubrimiento, indagación y experimen- 


r lo tanto, 


posibilidades, dirija sus propias capaci-— tación (por ensayo-error) asociado a las 


dades para un uso social. Los niños son 
conscentes de las diferencias de posición 
entre ellos y las maestras, y llegan a apre- 
Gar que es más sencillo y divertido cola- 
borar con ellas, lo cual, a su vez, les ayuda 
a hacer mis interesantes sus logros. 

Los alumnos se dividen en once grupos 
según sus edades; sin embargo, ni la asig- 
ración es rigida ni los grupos cerrados. 
"Cada uno de estos grupos de niños se en- 
frentará a alguna situación problemática 
que las maestras habrán preparado antes 
de modo que los alumnos puedan abor- 
darlas a partir de experiencias de primera 
mano. Los niños acuden a la escuela a ha- 
Ter. El trabajo escolar, que-es trabajo-ma- 
nual en cultivos, talleres, cocina, etc., se 
centra En cocinar, coser, trabajar con ma- 
dera..., es decir, en unas actividades que 
reproducen las fundamentales de la vi- 
da con las que los niños están más en 
contacto, y que deben reproducir de mo- 
do conjunto y ordenado, hasta conocer 
gradualmente los modos de obrar de la 
comunidad. 


relationes productivas y de intercambio 
que corittibuyen-a-la vida de la colec- 
tividad. - l . 
La escuela tradicional enseña lectura, es- ؛‎ 
critura y cálculo demasiado pronto y uno ' 
de los grandes errores dela educación es į 
que la lectura y la escritura suponen el ' 


mayor volumen de la tarea escolar du. A - E 


rante los primeros años. En la Escuela. 


Laboratorio, por el contrario, la lectura y | 
I3 escritura se enseñan y aprenden inc . 
dentalmente, asociadas a las distintas ac- . 
tividades. En los primeros años escolares ` 
ˆ se considera el lenguaje como un medio i 
de comunicación social mediante el cual ` 


los niños dan cuenta de su trabajo diario y 
dan a conocer a los otros los resultados de 
sus actividades. ESE: 
También la enseñanza y el aprendizaje 
del cálculo en los niveles primarios se ha 
convertido en un fetiche en la escuela tra- 
dicional En cambio, si se toman las acti- 
vidades domésticas corno base del trabajo 
escolar se genera una constanté deman- 
da de mediciones en carpintería, cocina y 
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"Dentro del magisterio debe existir la iniciativa intelectual, la discusión y la capacidad de decisión” 
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UN DÍA EN EL AULA 


costura, Quizás el niño no aprenda tanto 
de nümeros como estudiando las tablas 


` de multiplicar, pero se hace una idea más 


real de lo que verdaderamente es el nú: 
mero, en vez de limitarse a conseguir una 
mera técnica, como sucede en las escue- 
las tradicionales. . 

Cada grupo de alumnos acomete un con- 
junto de proyectos variados que se cen- 
tran en ocupaciones contemporáneas o 
históricas. La “ocupación es el núcleo del 
currículo; se trata de una actividad “que 
reproduce o es paralela a algún trabajo 
que tiene lugar en la vida social”. Las ocu- 
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paciones se orientan, por un lado, al estu- 
dio científico de los materiales y procesos 
implicados en su práctica y, por otro lado, 
hacia su papel en la sociedad y la cultura. 
Por esa razón ofrecen la oportunidad de 
realizar trabajos manuales e investiga. 
` Gûn histórica, pero también matemáti- 
cas, geología, fisica, biología, química, 
lectura, arte, música y lengua. 
Las ocupaciones de los más pequeños, de 
1 


"En lo que concierne a su aspecto intelectual, la 
pensamiento vigilantes, cuidadosos y rigurosos”. 
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cuatro y cinco años, tienen que ver con 
aquellas que ya les resultan familiares por 
sus hogares o vecindario, como la cocina, 
la costura o la carpintería. Los de scis años 
construyen un modelo de granja, al mis- 
mo tiempo que cultivan en el patio pro- 
ductos que llevarán después al mercado, 
Como la granja cuenta con la casa del 
granjero y otras dependencias que hay 
que construir, además de campos para los 
diversos cultivos, los niños tienen que 
medir y hacer operaciones simples. Los 
de siete años estudian la vida de los hom- 
bres prehistóricos en cavernas, cuyas 
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simulaciones construyen ellos mismos. 
Los de ocho se ocupan de las exploracio- 
nes marítimas, como las de Marco Polo, 
Magallanes, Colón y Robinson Crusoe. 
Los de nueve años trabajan en geografía e 
historia local y los de diez en historia colo- 
nial. Los mayores de esa edad se centran 
en experimentos científicos, anatomía, 
electromagnetismo, economía política y 
fotografía. Los de trece años forman un 





club de debate en el que participan tam- 
bién alumnos de otras edades, a los que 
además han integrado en su propio pro- 
yecto cooperativo. 

Los exámenes, notas y puntuaciones 
están descartados, y también se evitan las 
prohibiciones y los mandatos; todo ello 
contraría el tipo de relación educativa que 
se pretende establecer entre maestros y 
alumnos. Ninguna de estas tareas se 
aborda individualmente; son considera- 
das medios a través de los cuales se gana 
progresivamente experiencia social. Los 
niños no sólo participan en la planifica- 


ción de los proyectos, sino que su desa- 


rrollo está presidido por una división coo- 
perativa del trabajo, de modo que las 
funciones directivas se asignan rotativa- 
mente a todos ellos de acuerdo con la må- 
xima según la cual el desarrollo mental es 


un proceso social, de participación. 


95 


Todo ocurre de un modo tan fluido como 
la propia vida de la que la escuela forma 


parte. 


educación consiste en la formación de hábitos de 
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Democracia y educación 
Morata, Madrid, 1995. 


Se trata, sin duda, del trabajo pedagógi- 
co más importante de Dewey y, proba- 
blemente, del libro sobre educación más 
completo que se ha escrito en el siglo. Es 
dificil encontrar un problema educativo 
actual que no esté ya preludiado en esta 
obra de 1916 y para el que la misma no dé 
alguna respuesta. Imprescindible. 


Mi credo pedagógico 
Universidad de León, León, 1997. 


Pequeña edición, bilingüe, conrnernorati- 
ya del centenario de la publicación original 
del libro, un trabajo de Dewey que, pese a 
su brevedad, tuvo una enorme influencia 
en su época. Se trata de una declaración de 
principios acerca de las creencias educati- 
vas que, desarrolladas a lo largo de su vida 
con argumentos más elaborados, marca- 
rían el resto de su obra. 


Cómo pensamos 
Paidós, Barcelona/Buenos Aires, 1989. 


. Es la obra clave donde, con el mismo rigor 

científico que propone para el trabajo es- 
colar, expone y desarrolla algunos princi- 
pios que fundamentan su propuesta pe- 
dagógica, como el pensamiento reflexivo, 

el aprender como aprender a pensar o el 
método sistemático. En él se basan, por 
ejemplo, los planteamientos de Schón re- 
feridos al profesional reflexivo. 


Liberalismo y acción social y otros 
ensayos 
Alfons el Magnánim, Valencia, 1996. 


Esta reciente edición, junto con Demo- 
. دن وی‎ y educación, Mi credo pedagógico 
y Cómo pensamos, es uno de los pocos 


"Concierne al profesor no simplemente el adiestramiento de los individuos, 


social justa" 


títulos de Dewey traducidos al espanol 
que pueden encontrarse en las librerías. 
De particular interés es el ensayo dedi- 
cado a "Educación y cambio social", que 
responde al problema de si las escuelas 
reflejan el orden vigente o contribuyen a 
la transformación social. 


El niño y el programa escolar 
Losada, Buenos Aires, 19676, 


Este trabajo, como la mayor parte de los 
de Dewey, se encuentra por desgracia 
descatalogado en ediciones en lengua 
española, aunque puede consultarse en 
cualquier biblioteca. Reúne varios ensa- 
yos breves. El que da título al libro es uno 
de los más significativos en relación al 
currículo, donde se resumen, además, los 
fundamentos de su propuesta. 


Experiencia y educación 
Losada, Buenos Aires, 19607. 


De nuevo un librito inencontrable en li- 
brerías, aunque no en bibliotecas peda- 
gógicas que merezcan ese nombre. Fue 
prácticamente la última obra que escri- 
bió sobre educación y, en consecuencia, 
es casi el testamento pedagógico de De- 
wey. En él, aparte de pronunciarse res- 
pecto a la educación tradicional y la pro- 
gresiva, sintetiza sus posiciones rela- 
tivas al currículo. 


Existe una antología en catalán titulada 
Democràcia i escola donde se recogen 
algunos textos pedagógicos representa- 
tivos, y que fue publicada en 1985 por la 
editorial Eumo, de Vic, y la Diputación 
de Barcelona. 

Para quienes estén interesados en profun- 
dizar en los trabajos de Dewey, resulta 
igualmente recomendable remitirse a sus 
obras completas, que en edición de Jo Ann 


Boydston han venido publicándose hasta 
completar treinta y siete volúmenes por la 
Southern Illinois University Press, orga- 
nizados en Early (EW), Middle (MW) y La- 
ter Works (LW), que es ya la clasificación 
canónica para citar sus trabajos. 
Hay obras que recogen todas las ediciones 
delos escritos de Dewey entre 1886 y 1995, 
y de sus traducciones entre 1900 y 1967. 
Existe también una edición de 1996 de sus 
obras escogidas en CD-ROM a cargo de L 
Hickman: The collected works of John De- 
wey; the electronic edition (Charlottesvi- 
lle, VA; Intlex Corp.). 
Puede accederse a algunos de sus libros 
en e-text (inglés) en las siguientes direc- 
ciones electrónicas: 
www.viemeister.com/ian/gutenberg/by 
-author/de3.html 
www.iltcolumbia.edu/academic/digitexts/ 
dewey/bio.dewey 

- www.lt.columbia.edu/academic/texts/ 
dewey/d. e/contents.html 
También existen direcciones electróni- 
cas en las que puede encontrarse infor- 
mación referida a la vida y obra de John 
Dewey, así como sobre algunos de los 
proyectos educativos vigentes inspirados 
en su trabajo: 
— Center for Dewey Studies at Southern 
Illinois University 
www.siu.edu/-deweyctr/ 
— Northeastern Illinois University 
www.neiu.edu/-ccunning/dewey.htm 
- J. Dewey Project on Progressive Edu- 
cation of the University of Vermont 
www.uvm.edu/-dewey 


— National Society for Experiencial Edu-  . 


cation 
www.nsee.org/found.htm 
—Sobre pragmatismo 
www.pragmatism.org . 
Existe, por ültimo, un grupo de discusión 
en Internet al que puede accederse en la si- 
guiente dirección: listservoganges.csd. 
sc.edu, mediante el mensaje: "subscribe 
dewey-l ] first name] (last name)”. 
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sino la formación de la vida 
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Sospechosos olvidos 


La puesta en práctica de las ideas pedagógicas de Dewey sólo es- 
tuvo dirigida o supervisada por él mismo tempranamente y de 
manera muy breve y excepcional La famosa experiencia de la 
Escuela Laboratorio, dirigida por su mujer cuando el joven De- 
wey apenas había escrito una pequeña parte de su producción 
pedagógica y filosófica, tuvo muy pocos alumnos y duró sólo 
cuatro años. Fue una especie de modelo donde poner a prueba y 
ejemplificar nuevos principios educativos. Sin embargo, el pro- 
pio Dewey insistió en que los objetivos a largo plazo de la educa- 
ción se refieren a la vida después dela escuela y, por tanto, la veri- 
ficación de su validez debería diferirse ala comprobación de sus 
consecuencias. 

Algunas de estas consecuencias pudo apreciarlas a lo largo de su 
dilatada vida, dedicada a analizar la problemática educativa. Ése 
fue el motivo de que sus posiciones se fueran radicalizando, co- 
mo se pone de manifiesto en su tardía obra Experiencia y educa- 
ción, una incisiva acusación a muchos de los que marchaban ba- 
jo su nombre tras la bandera de cierto progresismo pedagógico. 
En ella Dewey se pronuncia con tanta claridad como contunden- 
cia con respecto al romanticismo inherente alas posiciones de la 
pedagogía centrada en el niño y al “evangelio de la eficiencia" 
científica y sus abogados “realmente estúpidos”: porque “inten- 
tanlo imposible, lo cual es siempre estúpido; y falsean las condi- 
ciones del pensamiento independiente”. Su posición, más pró- 
xima al reconstruccionismo social, está siendo reivindicada por 
pensadores contemporáneos como Zeichner, Giroux, Popke- 
witz, Bruner, John Goodlad, Paul Goodman, etc. 

No obstante, parece haberse olvidado que todo el empeño pe- 
dagógico de Dewey estuvo dirigido de manera preferente a 


F.B. 


transformar al profesorado y la institución educativa y no, corno 

podría pensarse, al niño. A los profesores, más experimentados 

que sus alumnos, atribuía el derecho, e incluso la obligación, de 

sugerirles, aunque no dictarles, qué hacer; su tarea no era per- 

mitir que los impulsos naturales de los niños se expresaran es- 
pontáneamente, sino proporcionar la guía que dispondría al 
niñoa dirigir tales impulsos hacia una dirección inteligente. Es- 
to implicaba que los profesores debían formarse siguiendo los 
mismos principios que después tendrían que guiar su tarea do- 
cente; suponía asimismo que había que modificar la adminis- 
tración del sistema educativo y las condiciones organizativas de 
las escuelas. 

No puede dejar de señalarse el trabajo político y de crítica social 
que acompañó toda la obra educativa de Dewey. Hay que desta- 
car su revaloración de la dimensión püblica en épocas en que, 
como sucede enla nuestra, ésta permanece eclipsada. 


La reacción conservadora delos cincuenta atribuyó a Dewey ma- ` 


les que él mismo había anunciado que sobrevendrían. Muchas 

de sus ideas fueran tergiversadas incluso por algunos que decla- 

raban seguirlas. Nunca se han tomado suficientemente en 
cuenta sus críticas al sistema educativo y a la formación docente. 
Pese a tanta incomprensión (¿o negligencia?), expresiones como 
clases abiertas o escuelas sin muros, aprendizaje cooperativo, 
grupos no graduados, currículo social y centrado en problemas, 
lenguaje total, educación experiencial y tantas otras que siguen 
siendo patrimonio de las vanguardias educativas se deben al ri- 


guroso trabajo de este intelectual comprometido, a quien hoy 


parecen más dispuestos a rescatar filósofos y sociólogos como 
Habermas, Rorty o Bourdieu, quelos propios educadores. 
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Francisco Giner y la 
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Enseñanza creada por él 
| ofrecen uno de los 
مسمحجح تس‎ proyectos educativos más 





sólidos de la España 
contemporánea. Se 
propugna una formación 
integral que impulse una 
nueva regeneración moral ' 
mediante el desarrollo de 
todos los aspectos de la | 
personalidad infantil: -l 
cognitivos, sociales, éticos, 
estéticos y fisicos. Y estas 
ideas se llevan a la práctica — | 
en una institución escolar — 
dinámica, renovada, ( 
enraizada en el entorno y | 
llena de vida. Giner predicó 
con el ejemplo y fue un 
maestro en el más noble 
==. Sentido de la palabra, 

| infundiendo arte y ciencia 
en las conversaciones con 
sus discípulos. Sus 
enseñanzas, como las de 
Cossío y otros 
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Giner de los 
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institucionistas, han calado 
profundamente en muchas 
reformas y sueños. | 
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Aprender es vivir 


Ante todo cabe recordar las personas y las 
corrientes que más influyeron en Fran- 
cisco Giner de los Ríos. En primer lugar 
figura su maestro Julián Sanz del Río, de 
quien hereda su gran honestidad intelec- 
tual y, por supuesto, el krausismo, cuya 
difusión y repercusión en España debe 
valorarse no tanto por lo que era en sí mis- 
mo como por lo que representó, dado que 
esta corriente filosófica situó a la intelli- 
gentsia española en el mundo moderno, 
especialmente por la actitud de libertad 





Manuel Bartolomé Cossío fue el discípulo por 
excelencia de Giner de los Ríos 


que introdujo en los sectores más renova- 
dores del pensarniento español. 

Al margen del krausismo, recibió una cla- 
ra influencia de la filosofia alemana, des- 
de Kant y Hegel hasta Schelling, y tam- 


bién de Rousseau, alo cual debemos aña- 
dir su interés por el análisis psicológico 
de Wundt y por algunas de las aportacio- 
nes de la sociología y del positivismo. 
Desde el punto de vista pedagógico, Pes- 
talozz y Froebel le ofrecieron pautas para 
el quehacer diario, sin olvidar ciertos as- 
pectos de la educación británica. 
Su faceta humana y profesional más 
significativa está directa o indirectamen- 
te relaGonada con el mundo de la educa- 
ción. Tanto a nivel teórico como práctico, 
su ideario abraza el mundo complejo de 
la estructura educativa y, de manera espe- 
cial, todo lo que incide en la formación 
humana, visto desde su doble vertiente 
material y espiritual 
A pesar de su gran valoración de la cien- 
cia, su principal preocupación fue el 
hombre, y por ello se le considera un 
antiintelectualista. Para ser hombre no 
basta con ser un científico, puesto que 
la vida es mucho más rica, y no se satis- 
face con un programa tan limitado; ser 
hombre es abrirse a un sentido univer- 
sal de la vida. Más que un intelectual, 
Giner de los Ríos era un moralista que 
consideraba determinante la conducta. 
Siguiendo la tradición europea de su 
tiempo, Giner fue uno delos primeros en 
España que situó al alumno en el centro 
del proceso pedagógico; a pesar de ello, el 
maestro continuaba desempeñando un 
papel decisivo en esta nueva situación. Lo 
ideal, creía Giner, es que el profesor “no 
tenga otro criterio que el de su propia con- 
ciencia, el estudio otro medio que el dicta- 
do de la razón, la verdad otro sistema que 










Jordi Monés i Pujol-Busquets* 


el nacido de su naturaleza, el pensamien- 
to otra escuela que la de la libre investiga- 
cón”. 

Debemos considerarle simplemente un 
maestro, en el sentido más noble del tér- 
mino. De hecho, seguía el método so- 
crático, mediante el cual, a partir del 
diálogo respetuoso con el alumno, éste 
acabaría desempeñando un papel funda- 
mental en su propio proceso de desarro- 
llo. Sus discípulos nos hablan más de la 
profundidad de sus conversaciones que 
de la calidad de sus clases. En su percep- 
ción de la enseñanza, por tanto, la for- 
mación no puede ir en una sola direc- 
ción, del docente al discente, sino en todo 
momento enlos dos sentidos. 

Dado que los hombres de la Institución 
Libre de Enseñanza (ILE) no aspiraban 
únicamente a formar la inteligencia, sino 
también a forjar el carácter, educar la sen- 
sibilidad artística y fortalecer el cuerpo, 
susintereses educativos abarcan diversos 
campos. Aquí nos centraremos en los 
más significativos: la libertad en la educa- 
ción, la educación moral, la educación so- 
cial, la formación intelectual, la educa- 
ción fisica y la educación estética. 

La libertad en la educación no afectaba 
únicamente a la cuestión de la libertad 
de cátedra, problema central en la vida 
de los institucionistas; la libertad de cá- 
tedra no tiene sentido si no presupone 
que la libertad se extiende a todo el sis- 
tema, es decir, a la libertad del alumno 
y su participación en el proceso educa- 
tivo, ala autonomía de gestión y gobier- 


no de los centros escolares, etc. Giner. 
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“No se vive para escribir un libro, sino que se estudia a fondo un problema pa er 
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era muy crítico con la centralización y 
sus consecuencias. Cuando planteaba 
soluciones a los problemas educativos 
de su tiempo, precisaba claramente que 
"Ninguna de esas obras puede ser pro- 
ducto de un mecanismo burocrático, 
sino fruto vivo de una colaboración de 
personas". 7 : 
Aunque su concepción de la mujer debe 
situarse en el marco de la idealización de 
la mujer burguesa del siglo XIX, Giner es- 
taba 2 favor de una extensión de su escola- 
rización. Recordemos que la ILE fue la 
primera institución educativa que im- 
plantó la coeducación en España, un he- 
cho que no puede desligarse del concepto 
de libertad en la educación, aunque fuese 
sobre todo una forma para elevar el nivel 
cultural del género femenino. 

En cuanto a la educación religiosa y mo- 
ral, Giner estaba convencido de quelas re- 
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ligiones no tenían que ser intolerantes 
per se y rechazar a todas las demás: "Si 
hay una educación religiosa que debe dar- 
se en la escuela, es esa de la tolerancia po- 
sitiva, no escéptica e indiferente hacia to- 
dos los cultos y creencias, considerados 
cual formas, ya rudimentarias, ya supe- 
riores y aun sublimes, corno el cristianis- 
mo”. Era partidario de la escuela neutra, 
como pusieron de manifiesto sus discre- 
pancias con Jules Ferry (representante del 
laicismo oficial), que se reflejan en estas lí- 
neas: “Así es que la denominación de en- 
señanza laica ha venido a ser bandera de 
un partido, muy respetable sin duda, pero 
que, en vez de servir a la libertad, a la tole- 
rancia, a la paz de las conciencias y de las 
sociedades sirve para todo lo contrario”. 

Para Giner la educación constituye un 
problema social. Por ello, al igual que mu- 
chos de sus contemporáneos, a raíz del 
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fracaso de la Revolución de septiembre 
de 1868 intuyó que el proceso de regene- 
ración española no era posible a corto o 
medio plazo. El cambio necesitaba una 
base social que sólo se podía conseguir a 
través de la educación, y ello requería, co- 
mo mínimo, una generación. Era cons- 
ciente de que el cambio social a través de 
la educación era un proceso lento, pero se 
preguntaba si existía otro más rápido. 

Giner estaba convencido de que, al mar- 
gen de la Iglesia y el Estado, el papel de la 
sociedad civil en la educación ha de ser 
decisivo, aunque con el tiempo llegaría a 
comprender, dadas las condiciones socio- 
educativas españolas, que no se puede 
descuidar el papel del Estado en la en- 
señanza primaria. Este nivel de la ense- 
ñanza no puede considerarse como el pa- 
niente pobre del sistema educativo, ya que 
constituye el eslabón de una cadena mu- 


“La Institución escolar debe atender no sólo a la inteligencia, sino a la educación del hombre por completo” 
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La obra de Giner influyá en los intentos de - 
reforma educativa de la Segunda República 


La influencia de Francisco Giner en la 
educación española 


Son diversas las maneras en que los hombres de la Inslitución, y en especial Giner de los Ríos, 


incidieron en la educación y en la pedagogía española y latinoamericana. Desde el interés por ۲ 


las nuevas experiencias hasta la convocatoria de congresos pedagógicos, sin olvidar las gran- 
des instituciones como el Museo Pedagógico, las colonias escolares de verano, la Junta para 
Ampliación de Estudios y la Residencia de Estudiantes de Madrid, entre otras, nila gran renova- 
ción que representaron los Institutos Escuela, establecidos, como hemos dicho, después de la 
muerte de Giner. Tampoco se puede obviar la incidencia o, como mínimo, la presencia espiri 7 


tual de la Institución en los intentos de reforma educativa de la Segunda República española. —— 
Pero probablemente la mayor influencia que ejerció Giner fue de carácter personal, a través de 
una serie de personas que quedaron prendadas de su testimonio y de su ejemplo a lo largo de 


tres generaciones. En palabras de Josep Pijoan: 


"Sembrados por España y por América hay centenares de hombres que directa o indirectamen- 
te han recibido inspiración de don Francisco. Cada uno es ahora mejor de lo que hubiera sido 
sin conocerle; son lo mejor que podían ser, dadas sus imperfecciones y su carácter. Y ellos a sú 
vez, sin menoscabo, influyen sobre otros, y éstos sobre 01605. 


He aquí los resultados”. 





cho más amplia. El bachillerato no debía 
ser la antesala de la universidad, sino una 
continuación de la enseñanza primaria. 
En realidad, los Institutos Escuela que se 
desarrollaron después de su muerte son 
herederos de esta concepción. 

Los institucionistas no creían que el fin 
dela enseñanza fuese la instrucción. Para 
ellos la escuela tenía que ser “un taller, cu- 
yas máquinas se rnueven sin descanso 
con el fin de dar a la sociedad hombres lo 
primero, que más tarde, en otro sitio, y si 
a mano viene, serán sabios". Porque lo 
más importante es la vida. Aprender es vi- 
viry vivir es aprender. 

Algunos pedagogos españoles del siglo 
XIX dieron una gran importancia a la 
educación global, dentro de la cual la edu- 
cación fisica desempeñaba un papel de- 
terminante; a la hora de la verdad, sin 
embargo, la mayor parte de los centros 


escolares prescindía, por cuestiones di- 
versas, de este tipo de formación. Para Gi- 
ner no se trataba únicamente de asimilar 
la vigorosa corriente británica, que había 
conocido en la propia Inglaterra: su valo- 
ración de la educación fisica respondía a 
una idea más honda de la naturaleza y de 
las relaciones entre el cuerpo y el espíritu. 

Giner tenía una posición clara ante el ar- 
te, lo cual conllevaba una forma especial 
de concebir la educación estética: puesto 
que el arte es un aspecto de toda la activi- 
dad del espíritu, no ha de constituir una 
profesión específica, ya que podemos en- 
contrar la expresión artística en un peda- 
gogo, un histólogo, un jurista, etc. Sus 
discípulos, además de aprender a ver yad- 
rnirar la naturaleza en sus aspectos rítmi- 
cos y estéticos, percbieron también la im- 
portancia de respetarla y ennoblecerla en 
su propia consideración y aprendieron a 


mirarla como una cooperadora esencial e 
insustituible de su labor enla vida. 

También queremos precisar que, a pesar 
de ser radical en sus planteamientos y en 
sus actitudes, Giner no era de ninguna 
forma un revolucionario, y mucho menos 
un jacobino. No era un místico, niun con- 
templativo, sino un hombre orientado 
plenamente a la acción, y sus escritos, 
además de representar una actitud inte- 
lectual, constituyen un reflejo de su trayec- 
toria humana. No pretendía, en ningún 


caso, crear una aristocracia intelectual pa- 


ra transformar el país, sino simplernente 
formar un grupo de individuos útiles, 
prácticos y activos que dieran ejemplo a 
través desu vida social y profesional. * > 


* Jordi Monés i Pujol-Busquets es profe- 
sor jubilado de la Universitat Autónoma 
de Barcelona. 
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diferencias que las que en el desarrollo de estos elementos exige la evolución natural de 


facultades" 


1839 | Nace en Ronda (Málaga) el ro de 
octubre. Era el primogénito de una fa- 
milia acomodada. Su padre era funcio- 
nario de Hacienda. 

1848-1852 | Inicia los estudios de bachi- 
llerato en el Colegio de Santo Tomás de 
Aquino de Cádiz y los continüa en el 
Instituto de Segunda Enserianza de Ali- 
cante, donde se gradáa como bachiller 
de Filosofia el 17 de junio de 1852. 
1852-1856 | Prosigue el preparatorio de 
Jurisprudencia en la Universidad de 
Barcelona, donde asiste a las clases de 
Lloréns i Barba, que le inicia en la filo- 
sofía escocesa y le inculca la vocación 
por la enseñanza. Sigue su carrera en 
Granada como colegial de Santiago, cen- 
tro en el que Fernández González le po- 
ne en contacto con la filosofía alema- 
na. El tercer curso lo lleva a cabo en 
Madrid y finalmente se licencia en De- 
recho Civil y Canónico en la Universi- 
dad de Granada el 27 de junio de 1856. 
1863 | Frecuenta el Ateneo de Madrid, y 
acude también al Círculo filosófico de 
la calle Cañizares, que giraba en torno a 
la figura de Julián Sanz del Río, padre 
del krausismo español. 

1865 | Tras la pertinente matrícula y los 
cursos y trabajos correspondientes, el 
9 de junio consigue el grado de doctor 
en Derecho con calificación de sobresa- 
liente. Cuatro días después solicita la 
admisión para opositar a la cátedra de 
Filosofía del Derecho en la Universi- 
dad de Madrid. 

18661 Publica su primer libro: Estudios 
literarios. 

1867 | Real Orden del 20 de junio por la 
cual es nombrado catedrático numera- 
rio por oposición de Filosofia del Dere- 
cho y Derecho Internacional de la Uni- 
versidad de Madrid. 

1868 | El 29 de enero Giner protesta an- 


"Dadme el maestro y os abandono la organización, el loca 


te el Ministerio de Fomento por las des- 
tituciones de Sanz del Río y Salmerón. 
Como no acepta rectificar, el 20 de abril 
es destituido de su cátedra. 

Caída de Isabel II, el 3o de septiembre. 
Ese mismo día, la Junta Revolucionaria 
repone a los catedráticos destituidos y 
suspensos; la restitución se confirma 
por un Decreto del 19 de octubre. 

1870 | El 18 de mayo Giner, junto con 
Salmerón, solicita a las Cortes que los 
profesores que fueron expulsados de la 
universidad por negarse a jurar la nue- 
va Constitución en los términos reque- 
ridos sean restituidos en sus cátedras. 
La petición es denegada. 

1875 | Una circular del 26 de febrero li- 
mita nuevamente la libertad de cátedra 
(2° Decreto Orovio). Al igual que a otros 
catedráticos que protestan por esta ar- 
bitrariedad, se le incoa expediente. 

En la madrugada del 1 de abril unos 
agentes de policía detienen a Giner, que 
es trasladado al Castillo de Santa Catali- 
na de Cádiz. 

Real Orden del 17 de julio por la cual 
Giner, Salmerón y Azcárate son despo- 
seídos de sus cátedras. A consecuencia 
de ello, selevanta su confinamiento. 
1876 ١ El 29 de octubre don Francisco 
asiste a la apertura del primer curso de 
la Institución Libre de Enseñanza, or- 
ganismo del que Giner acabará siendo 
mentor y guía. 

1880 | En diciembre, tras un largo no- 
viazgo, se rompen definitivamente las 
relaciones entre Giner y María Macha- 
do. Las presiones de carácter religioso 
del padre de María resultaron determi- 
nantes. Ambos se mantendrán solteros 
hasta su muerte. 

1881 | El 5 de marzo el ministro de Fo- 
mento y Obras Püblicas, José Luis Al- 
bareda, repone en sus cátedras a los 


insuficiencia o los vicios de cada uno de ellos" 


profesores expedientados. Desde este 
momento, Giner alterna su trabajo co- 
mo catedrático con su obra al frente de 
la ILE. 
1884 | Participa con Cossío en el Con- 
greso Internacional de Pedagogía que 
se celebra en Londres. En Inglaterra se 
familiariza con el funcionamiento de 
los Colleges de Oxford. 
1886 Viaja a Francia, Bélgica, Holanda 
e Inglaterra, acompañado de Cossío, 
Altamira y otros colegas. Entra en con- 
tacto con R. Lowell, R. Browning, J. 
Bright... - ۱ 
1889 | Visita de nuevo Francia y cono- 
ce a Pecat, Buisson, Guillaume, Com- 
payré y otros. 
1893 | Cossío contrae matrimonio y Gi- 
ner se integra en este nuevo hogar. 
1915 | Muere en Madrid el 17 de febrero, 
a los 75 años. Se le entierra por lo civil. 
Antonio Machado le dedica este poe- 
ma: 


Como se fue el maestro, 
la luz de esta mañana 
me dijo: Van tres días 
que mi hermano Francisco notrabaja. 
¿Murió?... Sólo sabemos 
que se nos fue por una senda clara, 
diciéndonos: Hacedme 
un duelo de labores y esperanzas. 
Sed buenos y no más, sed lo que he sido 
entre vosotros: alma, 
Vivid, la vida sigue, 
los muertos mueren y las sombras pasan; 
lleva quien deja y vive el que ha vivido. 
¡Yunques, sonad; enmudeced, campa- 
nas! ٠ 
]...[ 
(España. 20 de febrero de 1915) 


J.M. 
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Giner de los Ríos, siguiendo a Rousseau, 
Pestalozzi y Froebel, se inscribe en el mo- 
vimiento que más adelante será conoci- 
do como escuela activa, en contraposi- 
ción a la escuela decimonónica encerrada 
en sí misma, de carácter libresco y centra- 
da únicamente en la figura más moral que 
académica del maestro. En este segundo 
tipo de escuela, los niños quedaban cons- 
treñidos en la atmósfera escolar Ello lle- 
varía a Mrne. Pape Carpentier a hacer la 
siguiente afirmación, con la que Giner 
estaba de acuerdo: “Si veis en la escuela 
niños quietos, callados, que ni rien ni albo- 
rotan, es que están muertos: enterradlos”. 
Así pues, la actividad del educando, den- 
tro de la cual el trabajo desempeña un 
papel determinante, constituye la base 


mv AS او‎ Ls 


esencial de su credo pedagógico. Siguien- 
do el camino que marcaban los educa- 
dores europeos y americanos precurso- 
res del movimiento de la escuela activa, 
Giner se anticipaba, sobre todo en Es- 
paña, en la concepción de aspectos co- 
mo las vacaciones y colonias escolares, 
la organización de los nuevos grupos de 
alumnos, la adecuación de las aulas a las 
necesidades del proceso pedagógico, la 
preocupación por la formación profesio- 
nal, la necesidad de creación de bibliote- 
cas escolares... 
De la práctica pedagógica, recordare- 
mos algunos de los aspectos que carac- 
terizaban el programa educativo de la 
Institución, un programa que luego se- 
guirían otros centros educativos, que 





J.M. 


aunque minoritarios, se extendían por 

buena parte de la geografia española. 

En cuanto a los métodos de enseñanza 

utilizados, predominaba el de enseñan- 

za simultánea, aunque los de enseñanza 

individual, mutua o mixta también po- 

dían ser empleados si el maestro lo creía 

conveniente. Tampoco se hacía un uso 

exclusivo de un solo método expositivo 

(el interrogativo, el heurístico o el socrá- 

tico), sino quese combinaban. 

Dela misma manera, a pesar de que los 
institucionistas consideraban la intui- 
ción como el medio de enseñanza por 
excelencia, no por ello renunciaban a la 
narración, la descripción, el razona- 
miento, los ejercicios escritos ni, tam- 
poco, a los deberes o trabajos para ca- 
sa, aunque de estos últimos se hacía un 
uso moderado, para evitar el exceso de 
trabajo. 

La instrucción y la educación no se desa- 
rrollaban únicamente en el aula. Al res- 
pecto, cabe recordar de manera especial 
una serie de actividades que, aunque en 
determinados momentos podían reali- 
zarse en la misma aula, en cualquier caso 
requerían una cierta apertura al mun- 


do exterior. Nos referimos especialmente 


alos siguientes aspectos: 

— La introducción de la gimnástica, desti- 
nada a mejorar las condiciones de una ra- 
za debilitada por el exceso de sedentaris- 
mo mediante la formación fisica y ótros 
ejercicios, todo ello alejado totalmente de 
la gimnasia napoleónica al uso, de carác- 
ter netamente militar. 

— La práctica del dibujo, que despierta el 
espíritu de observación y el amor a la na- 


"Transformad estas antiquas aulas; suprimid el estrado y la cátedra del maestro, barrera de hielo que lo aísla y | 
hace imposible toda intimidad con el discípulo" 





turaleza y al arte. En contra de la opinión 
general, los pedagogos de la ILE creían 
que los niños habían de dibujar lo que 
quisieran de acuerdo con sus gustos e 
intereses, incluido el dibujo al natural, 
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sión, los accidentes, el entorno social, geo- 
gráfico y humano y otras circunstancias 
dellugar, y todos estos aspectos se trabaja- 
ban y completaban en la propia excursión 
y en la discusión posterior. Esta actividad 
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en aquel entonces reservado a los grados - 


superiores. 

— El cultivo del canto, al que Giner otorga- 
ba una gran importancia, puesto que per- 
mitía empezar a cultivar el sentido estéti- 
co en la esfera más propia y familiar del 
niño o niña. 

— La introducción de los ejercicios ma- 
nuales, con los que dar rienda suelta a la 
vertiente plástica y creadora de la fantasía, 
y que preparaban al niño y al adolescente 
para el aprendizaje técnico, tan necesario, 
4 juicio de Giner, para la formación de las 
clases populares. 

-La organización de excursiones conce- 
bidas fundamentalmente para conocer 
el país. Previamente se explicaba a los 
alumnos el objeto principal de la excur- 


“Entonces se descargarán los odiosos programas de los odiosos 
estudiantes que sean hombres, no papagayos" 
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tenía su colofón en la organización de 
colonias escolares, generalmente en la 
montaña, durante los meses de verano. 
Este tipo de escuela, en la queel trabajo, la 
acción, el descanso... son factores esen- 
ciales, requiere un maestro que sepa res- 
ponder en todo momento a esta deman- 
da de actividad para encauzarla hacia 
unos objetivos educativos determinados. 
La concepción de Giner del magisterio no 
tenía nada que ver con la formación que 
recibían los futuros maestros en las Es- 
cuelas Normales, con una preparación 
académica equiparable, en el mejor de los 
casos, al bachillerato, y con unos planes 
de estudio que se proponían sobre todo 
la formación moral y relegaban a un se- 
gundo término la preparación pedagógi- 





ca. Siguiendo básicamente los dictados 
de Cossío, la Institución trabaja en dos 
sentidos. A corto plazo, impulsa la exten- 
sión del método Froebel e interviene di- 
recta o indirectamente en la organización 
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de conferencias y congresos pedagógicos 
y asambleas de maestros para discutir 
los principales problemas sociales y pro- 
fesionales de los docentes, dentro de 
los cuales la formación inicial y perma- 
nente tienen un papel decisivo, Y, a largo 
plazo, propone un cambio radical en la 
concepción de la carrera de Magisterio, 
partiendo de la idea de que dichos estu- 
dios, dentro o fuera de la Universidad, 
han de tener carácter universitario; esto, 
de hecho, lo llevó a cabo la Segunda Re- 
püblica con el Plan de Magisterio de 
1931. Para los institucionistas no existían 
categorías dentro de los profesionales de 
la docencia, sino simplemente diversos 
estadios, cada uno de los cuales requería 
una formación específica, 


exámenes y se exigirá de toda clase de 
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Se quería desterrar el aula tradicional Se 
propuso un nuevo marco en el que el nú- 
mero de alumnos por profesor no debía 
ser superiora 3o y donde habían de convi- 
vir chicos y chicas (en realidad, la presen- 


- ca de éstas en las aulas de la Institución 


fue poco más que testimonial). 
No se trata de un aula inmóvil: el trabajo 


El aula debe desterrar la distribución estática 


que tiene lugar en ella ha de ser suscepti- 
ble de movimiento interno y externo. Se 
suprime el estrado que sitúa al profesor 
en un nivel distinto al de sus alumnos y 
que imposibilita el espíritu socrático que 
predicaba don Francisco. También resul- 
ta imprescindible la supresión del “ban- 
co, la grada, el anfiteatro, símbolos perdu- 
rables de la uniformidad y el tedio”. 

Dentro del aula no puede haber dos gru- 
pos antitéticos, profesor y alumnos, sino 
un grupo conjuntado con intereses co- 





munes, nunca contrapuestos. “Sustituid 
en torno del profesor a todos estos ele- 
mentos clásicos, un círculo poco nume- 
roso de escolares activos, que piensan, 
que hablan, que disputan, que se mue- 
ven, que están vivos en suma y cuya fan- 
tasía se ennoblece con la idea de colabora- 
ción con la obra del maestro." 

Como resulta harto dificil dar una visión 
completa de cómo transcurría un día en 
el aula, nos limitaremos a reseñar bre- 
vemente, a modo de ejemplo, cómo se 
desarrollaban las clases de Gramática, 
Geografia e Historia, tres disciplinas sufi- 
Gentemente representativas. 

Antes de explicar cómo se vivía en el aula 
una clase de Gramática, vale la pena re- 
cordar lo que decia Cossío hace ya más de 
un siglo: “Puede que a muchos les escan- 
dalice la pretensión de que la enseñanza 
de la lectura se retrase en la escuela [...] 
¿Por qué no suspender el abstracto estu- 
dio de las lenguas hasta el último período 


-de la enseñanza escolar [...] y ejercitar al 


niño en la continua práctica dela espontá- 
nea y libre expresión del pensamiento, 
práctica tan olvidada entre nosotros[...?". 
La Institución otorgaba un valor limitado 
a los libros de texto, que prácticamente se 
suprimían en los niveles inferiores. En 
estos niveles, el estudio de la Gramática 
se llevaba a cabo a través de la conversa- 
ción entre alumnos y profesor; tenía, por 
tanto, carácter oral. Los alumnos elabora- 
ban sus propios textos; éstos, aunque 
asisternáticos y desordenados, “no pue- 
den menos de tener, a los ojos de todo el 
que entienda lo que significa en un niño 
de escuela, un valorindecible”. 


"En los niveles superiores, tras unas bre- 
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La fuerza del diálogo 


J.M. 


ves pinceladas sobre lo que es lenguaje y: 
su historia, se empezaba desde el primer 
día haciendo ejercicios de lenguaje con la 
ayuda de la pizarra. Después de leer, se 
analizaba la frase, siempre dentro de los 
límites posibles, y se procuraba no dejar 
ninguna pregunta sin respuesta. A los 
niños no se les enseñaban las conjugacio- 
nes de memoria, sino a que penetraran 
en la conceptualización de la palabra y 
sus accidentes, para facilitar el objeto de 
análisis. . 

También se les hacía redactar cuentos 
que había explicado el maestro, o descri- 
bir objetos que previamente habían podi- 
do ver o tocar. Se les enseñaba a analizar 
el léxico y a descomponer las palabras en 
radicales, prefijos y terminaciones, para 
que pudieran comprender la significa- 
ción de las distintas voces. Aprendían 
también a distinguir y relacionar lengua- 
je natural y figurado. >” 
Por último, los alumnos, sobre la base de 
un interés práctico, histórico y descripti- 
vo, hacían un resumen de lo que habían 
escrito. Aunque de forma involuntaria, se 
intentaba, en realidad, que existiera una 
conexión entre la clase y la enseñanza de- 


ductiva. 


Los ejercicios para agilizar el pensamien- l 


to no formaban parte de un programa 
específico y, sin embargo, ocupaban un 
lugar preferente en la enseñanza de la 
Gramática. Para ello, se aprovechaba el 
significado de una palabra o incidentes 
favorables que se daban en la clase; mu- 
chas otras veces, en cambio, esos ejerci- 


cios se introducían de forma premedita- - 


da, porque se creía que ejercían una gran 
influencia educadoraenelniño. ~ 


- "Hay que convertir las lecciones en una conversación familiar práctica y continua entre maestro y discípulo” 
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No podemos silenciar, finalmente, la im- 
portancia que se concede a la lectura, que 
contribuye de forma decisiva a dar una 
mayor flexibilidad al pensarniento. Eso sí: 
no hay que dejar pasar una sola palabra 
que el alumno no entienda. Para ello se 
acude a fórmulas sencillas y prácticas, 
aunque es preferible que sea el propio 
alumno quien llegue a descubrir su signi- 
ficado. 

En cuanto a la enseñanza de la Historia, 
se partía de la base de que son más impor- 
tantes los tiempos actuales que los anti- 
guos. Creían que en la escuela “debería 
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enseñarse la historia de un modo inverso 
al que siempre se sigue, es decir, retroce- 
diendo desde nuestros días hasta lo más 


“antiguo”. 


En el caso del niño, el aprendizaje de la 
Historia no podía basarse en la anécdo- 
ta; en los niveles superiores, el maestro 
debía dirigirse mayormente a la imagina- 
ción, y dejar la memoria en un segundo 
plano. Se exigían pocos nombres y pocas 
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fechas. Se intentaba que los alumnos asu- 
mieran qué aspecto presentaba España 
en cada época determinada. "No importa 
que el alumno ignore un hecho, pero no 
debe equivocar un pueblo ni una época; 
no se le exige nunca el año, pero siempre 
el siglo; y en vez de pedirle el nombre de 
los reyes y de las batallas, oblíguesele a 
trazar el camino que los diversos pueblos 
recorrieron para venir a España.” 

En Geografia, y siguiendo a Froebel, se 
empezaba con un ejercicio de pensa- 
miento sobre lo que son y representan el 
mueble y la habitación y sus partes, es de- 


cir, el propio hogar. Los alumnos busca- 
ban sus casas en un plano de Madrid y 
se familiarizaban con el recorrido que 
hacían para llegar a la escuela. Para la lo- 
calización de países, accidentes, etc., se 
prefería el globo terráqueo al mapa, pero 
dada la dificultad de adquirir uno de ta- 
maño suficientemente grande, se “utili- 
zaba una hermosa colección de mapas 
murales en proyección estereográfica". 


En Ja enseñanza de la Geografia se expe- 
rimentó con resultados irregulares. Se 
pretendía que los alumnos aprendie- 
ran mediante una actividad constante. 
Asi se enseñaban la geografia fisica y polí- 
tica de España, los fenómenos naturales, 
como el paso del día a la noche, los eclip- 
ses, las fases de la luna, las mareas... Pero 
el método no dio los resultados apeted- 
dos, sobre todo en la enseñanza de la geo- 
grafía fisica y política de España. 

Recordemos, por último, que la Ins- 
titución, avanzándose a su tiempo, se 
preocupó de infundir a su alumnado 





un determinado interés por la econo- 
mía. Promovía, por ejemplo, el hábito 
del ahorro, es decir, el uso racional de 
los bienes, aprovechando que en aquel 
momento empezaban a generalizarse 
las Cajas de Ahorro. La omisión de la 
economía en la enseñanza se ha perpe 
tuado a lo largo del tiempo, y aún hoy 
sigue siendo una cuestión no resuelta 
adecuadamente. 
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1869-1874. El ro de enero de 1869 apa- 
rece el primer nürnero del Boletín de Ia 
Universidad de Madrid. A partir de este 
número y alo largo de todo el período re- 
volucionario, publica en dicho Boletín 
diversos artículos sobre la futura Ley de 
Instrucción Püblica. 
1877. El 7 de marzo aparece el primer 
nümero del Boletín de la Institución Li- 
bre de Enseñanza. 
1880. Pronuncia el discurso de inaugu- 
ración del curso 1880-1981 de la Institu- 
ción, publicado íntegro en su Boletín 
(año IV, n? 87, 8 de octubre de 1880). 
Constituye uno de los textos más repre- 
sentativos de Giner sobre la educación. 
1904. Publica Filosofia y Sociologia. 
1905. Publica Pedagogía universitaria. Este 
libro contiene varios de los artículos y tra- 
bajos dedicados a la problemática de la uni- 
versidad española. Al respecto, Mariano y 
José Luis Peset afirman que los escritos de 
Giner sobre la enseñanza superior son los 
que mejor reflejan la universidad de su 
tiempo. 
Entre la extensísima bibliografía sobre la 
ILE destacan especialmente dos libros: el 
de Rafael Altamira, Giner de los Ríos, edu- 
cador (Valencia, Prometeo), y el de Josep 
Pijoan, Mi don Francisco Giner. 1906- 
1910 (Madrid, Espasa Calpe, 1932; hay una 
edición anterior publicada en San José de 
Costa Rica en 1927). El primero de estos 
trabajos se centra fundamentalmente en la 
actividad profesional de don Francisco, y el 
segundo, en su faceta humana. 
En cuanto al segundo grupo, una parte 
importante de la bibliografía de diferen- 
tes autores sobre la ILE se recogía en el 
n* 261 de Cuadernos de Pedagogía, de 
septiembre de 1977, que se dedicó al cen- 
tenario de la Institución. 
Desde entonces se han continuado pu- 
blicando numerosos trabajos en los que 
se dedica una atención especial a la ILE. 
Vale la pena destacar de una manera es- 
pecial un estudio de gran alcance, en rea- 
lidad el trabajo de toda una vida: 


"Es un error [...] estimar que sólo hay Arte en lo que se llama Arte bello, el Arte e 


espiritual" 


La Institución Libre de Ensefianza y su 
ambiente 

Jiménez-Landi, A. 

MEC/Universidad Complutense de 
Madrid/Universidad de Barcelona/Universidad 
de Castilla-La Mancha, Madrid, 1994, 4 tomos. 
En este trabajo, además de un análisis 
minucioso de la infancia, adolescencia y 
juventud de Francisco Giner, del entor- 
no político-educativo y de los avatares 
que llevaron al establecimiento de la 
ILE, se nos ofrece también un estudio 
muy detallado de sus concepciones pe- 
dagógicas, de la realidad educativa y de 
la vida de la ILE, sin olvidar la vida arno- 
rosa, social e intelectual del autor. Todo 
ello completado con una extensísima bi- 
bliografia dedicada exclusivamente a 
Francisco Giner. 


P. Cuesta Escudero, que había prepara- 


do el número de Cuadernos de Peda-- 


gogía antes mencionado, nos ofrece un 
excelente resumen de la obra realizada 
por la ILE y, sobre todo, de sus concep- 
ciones pedagógicas: 

Cuesta Escudero, P. (1994): La escuela 
en [a reestructuración de la sociedad es- 
pañola (1900-1923), Madrid: Siglo Vein- 
tiuno Editores. 


Instituciones 


Fundación Francisco Giner de los Ríos 
Creada en 1916 y propietaria actual de to- 
dos los bienes de la Institución Libre de 
Enseñanza. Desde la entrada en vigor de la 
Constitución, ha desplegado sus esfuer- 
zos en las siguientes líneas de actuación: 
— Publicación del Boletín de la Institu- 
ción Libre de Enseñanza, como revista de 
ideas y cultura, recuperando su carácter 
vertebrador de la actividad de la Funda- 
ción y potenciando la atención a los pro- 
blemas educativos. 
- Reconstrucción de su biblioteca y su 
fondo documental. En esta línea, la 


Fundación participa, como centro piloto, 
en el Archivo Virtual de la Edad de Plata 
de la cultura española contemporánea 
(1868-1936), dirigido a preservar y difun- 
dir, a través de Internet, los testimonios 
documentales de la cultura de este perío- 
do crucial. Puede consultarse desde su 
página web. 

— Desarrollo de iniciativas para consti- 
tuirse en un centro de reflexión sobre 
cultura, educación y sociedad, en espe- 
cial sobre la modernización del sistema 
educativo: programas de formación de 
profesores, cursos, seminarios, confe- 
rencias, exposiciones, proyecciones, au- 
las de cultura y naturaleza, y colonias es- 
colares de vacaciones. 

Para llevar adelante algunas de estas activi- 
dades, la Fundación ha suscrito acuerdos o 
convenios de cooperación con institucio- 
nes como la Fundación José Ortega y Gas- 
set, la Fundación Estudio, la Residencia de 
Estudiantes y diversas universidades, y ha 
contado con el patrocinio de entidades co- 
mo la Fundación Caja de Madrid. 

Tel. 91 446 or 97. Correo-e: ile @inter- 
link.es 

Http.//www.margen. com/ile 


Colectivo Cultural Giner de los Ríos de 
Ronda 

Desde 1996, esta asociación ha reivindi- 
cado el protagonismo de Francisco Gi- 
ner con el propósito de recuperar aque- 
llas ideas que pueden seguir siendo 
puntos de referencia en nuestra cultura 
actual. Ha organizado un amplio abani- 
co de actividades, como jornadas de es- 


tudios sobre temas diversos (cine, tau- ` ` 


romaquia..), exposiciones, concursos 
escolares, publicaciones, etc. Destaca, 
por ejemplo, una reedición (1998) de la 
biografía sobre Francisco Giner que pu- 
blicó J. Pijoan durante los años treinta. 
Tel./Fax 95 287 55 95. Correo-e: colecti- 
voginerQalehop. com 
Http.//www.giner.drago.net 


s la forma de la actividad 


جم 


| 
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Educar más que instruir 


Hay varias cosas que sorprenden al exarninar las ideas y el que- 
hacer educativo de Francisco Giner delos Ríos. En primer lugar, 
su absoluta convicción de que los problemas de España estaban 
directamente relacionados con el atraso educativo y era urgente 
corregirlo, Por otra parte, su concepto de la educación es mucho 
más formativo que informativo, es decir, aspiraba a forjar ciuda- 
danos: hombres y mujeres capaces de asumir sus responsabili- 
dades y derechos y de convivir adoptando la tolerancia y el respe- 
to como normas fundamentales. Por ello, se trató de desarrollar 
en la escuela todas las facultades de la persona: fisicas, intelec- 
tuales, imaginativas y desensibilidad. 
A pesar de lo reducido que fue siempre el núcleo de la Institu- 
ción y del cambio que implicaban sus propuestas, el método ini- 
ciado por Giner se extendió desde comienzos del siglo XX, prin- 
cipalmente a través del Museo Pedagógico, creado en 1882 y 
dirigido hasta 1929 por Manuel B. Cossío, discípulo y continua- 
dor directo de don Francisco Giner. El museo tuvo graninfluen- 
cia en la formación directa de maestros y en la reforma de las Es- 
cuelas Normales, y fue la base de la corriente renovadora en 
materia educativa que culminaría en los años de la República. 
Desde 1918 el Instituto Escuela, creado por la Junta para Am- 
pliación de Estudios, fue el heredero de la pedagogía de Giner. 
La Ley General de Enseñanza de 29 de septiembre de 1931 ha si- 
do probablemente la más completa y mejor diseñada de la histo- 
ria de la educación en España; en gran medida, se recogieron en 
ella las principales ideas pedagógicas de Giner, y el resultado fue 
un claro y sorprendente avance educativo en España. La guerra 
del 36 arrasó todos estos logros pedagógicos, corno tantos otros 


en el campo dela cultura y del arte. El bando vencedor se conside- 


Elvira Ontañón* 


raba enemigo acérrimo de la Institución Libre de Enseñanza y se 
esforzó en aniquilar todo cuanto tuviera relación con ella. Pero in- 
cluso en los oscuros años cuarenta se mantenían ciertos vestigios 
delas ideas institucionistas en algunos pequeños núcleos. 
Sorprendenternente, en las postrimerías del franquismo, la Ley 
de Reforma de la Educación de 1970 retoma en buena medida la 
pedagogía gineriana. El preámbulo de la Ley se asemeja clara- 
mente, e incluso repite párrafos del Decreto de fundación del 
Instituto Escuela en 1918. A partir de 1970 y sobre todo desde la 
llegada de la democracia, los conceptos pedagógicos ginerianos 
se han generalizado y llevado a la práctica: la coeducación es nor- 
mal incluso en colegios religiosos; en todas las escuelas se prac- 
tican deportes, se visitan museos y se hacen excursiones y activi- 
dades plásticas y musicales; se intenta lograr una enseñanza 
activa, basada en la observación y el respeto del entorno. En todo 
ello está presente la pedagogía de Giner. 
Lo que tal vez aún no se ha recuperado de forma plena es el afán 
formativo, la aspiración a educar antes que a instruir, el dar a la 
educación un sentido ético y trascendente. Se puede considerar 
que las “materias transversales” que incorpora la LOGSE res- 
ponden a un propósito de formación cívica, pero haría falta enfa- 
tizar o desarrollar la aplicación de estas materias para poder lo- 
grar desde la escuela una convivencia más humana y tolerante. 
Cabe afirmar que la presencia de Giner en la enseñanza actual 
es prueba clara de su vigencia, aunque no todas sus ideas hayan 
sido siempre desarrolladas en susentido más profundo. 


* Elvira Ontañón es miembro de la Fundación Francisco Giner 
delos Ríos. 
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Investigar y 
olaborar 


Célestin Freinet, un 










"E i maestro de pueblo, tuvo 
1 ۱ el enorme coraje y 

| | acierto de plasmar en la 
1 سب کا یں‎ escuela los principios de 


ست 
n‏ 


una educación por el . 
trabajo y de una pedagogía 
moderna y popular. Sus 
teorías y aplicaciones 
beben de la Escuela 
Nueva, pero adquieren un 
carácter más radicalmente 
democrático y social. Las 
técnicas Freinet 
constituyen un abanico 
rico y coherente de 
actividades que estimulan 
el tanteo experimental, la 
libre expresión infantil, 
la cooperación y la 
investigación del entorno. 
La pedagogía Freinet cuajó 
en una amplia red de 
educadores en muchos 
países, que todavía 
subsiste. Sus propuestas 
gozan aún de un amplio 
predicamento, pero en 
muchos casos se han 
tergiversado y adulterado. 
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Freinet es uno de los más importantes in- 
novadores en la educación del siglo XX. A 
diferencia de la mayoría de pedagogos in- 
signes, él no poseía grandes títulos uni- 
versitarios: era maestro de pueblo. Esto le 
confiere el valor de que sus propuestas 
nacen dela realidad escolar cotidiana. Pa- 








Célestin Freinet en clase, en un momento dedica- 
do a la lectura de textos 


ra quienes, en el momento en que Freinet 
plantea sus ideas, mantenían posiciona- 
mientos ortodoxos, las innovaciones pe- 
dagógicas de un maestro de pueblo no 
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La escuela cooperativa 


gran desarrollo cultural y político que vive 
la Europa de entre guerras. Puede con- 
siderarse que en Freinet convergen dos 
ámbitos de influencia. Por una parte, las 
corrientes obreristas y socialistas. De ahí 


وو مه A‏ 


pueblo y de una pedagogía popular y mo- 
. derna. En relación con este compromiso 
político, y con suintensa actividad de aná- 
lisis de las corrientes pedagógicas, se pue- 
de considerar su viaje ala URSS y su visita 
a las escuelas libertarias de Hamburgo. 
Y, por otraparte, la Escuela Nueva, un mo- 
vimiento que, cuando Freinet se inicia co- 
mo maestro, se halla en plena efervescen- 
Gia. A pesar de que él se muestra crítico 
con el carácter elitista de las realizaciones 
concretas que sirvieron como referentes 
experimentales a esta corriente, su espíri- 
tu ecléctico le mantiene en contacto con 
este movimiento. En este contexto se de- 
be considerar su interpretación del prin- 
cipio de paidocentrismo: Freinet propone 
la expresión libre de los niños no sólo co- 
mo elemento presente en todas sus técni- 


سے ایتا ماي 


cas, sino como la base misma del modelo 


sus propuestas. * 





-dio próximo. Freinet estipula, como base 
psicológica de su propuesta educativa, 
la idea del "tanteo experimental". Si ob- 
servamos a los pequeños y la manipula- 
ción que desarrollan para entender la rea- 
lidad que viven, podemos apreciar que los 
ninos generan, de manera natural y nece- 
saria, un gran esfuerzo para integrar e 


integrarse en todos los complejos cul- 
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y pequeña incidencia. 

Considerar que los aprendizajes se 
efectúan, como afirma Freinet, a partir de 
las propias experiencias, de la manipula- 
ción de la realidad que pueden realizarlos 
niños, de la expresión de sus vivencias, de 
la organización de un contexto (de unam- 
biente) en el que los alumnos puedan for- 
mular y expresar sus experiencias, nos 
sitúa en los principios psicologistas de la 
Escuela Nueva: actuar con los niños a par- 
tir de lo que son; sencillamente, partir del 
niño. La estructura curricular es necesa- 
fia; pero debe supeditarse a lis necesida- 
des, las expectativas, las contextualizacio- 
nes de fuera de la escuela, que todos y 
cada uno de los niños conllevan. Y si par- 
timos de la idea de que es el niño quien 


aprende y que la organización curricular ` 


ha de subordinarse a sus capacidades de 
aprendizaje, estamos considerando la or- 
ganización de las aulas a partir de los inte- 


Enric Vilaplana* 
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dad de su persona y sobrepasan las pers- 


pectivas de los maestros más experimen- 
tados. 


ar aún otra consideración que se ha de 


contemplar especialmente; la funcionali- 
۱ dad del trabajo. Partir del niño supone, 
necesariamente, crear instituciones que 
¡impliquen que el trabajo escolar, aquello 
que los niños realizan, tenga un sentido, 
¿una utilidad, una función. El concepto de 
l funcionalismo adquiere en Freinet una 
dimensión extraordinaria: todas sus téc- 
nicas están al servicio de la capacidad de 
| experimentación y de expresión de los ni- 
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como un miembro de un solo contexto, el 
escolar, sino como partícipe de diferentes 
contextos, Por lo tanto, se deben tener en 
cuenta las incidencias que se desencade- 


o nan en los distintos contextos y que se tra- 


ducen en peculiaridades en las interrela- 
ciones de los individuos dentro del marco 


del grupo-clase; Es entonces cuando la es- 
cuela está abierta a la vida, 


El principio de cooperación exige la crea-* 


ción de un ambiente en el aula en el que 
existan elementos mediadores en la re- 
lación maestro-alumno. Así, la organiza- 
ción del aula tiene un carácter emergente; 


۱4 
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un medio educativo en el que es posible la 
سے و سس سے سے وس‎ a E 
creación de una espesa red de informa- 

ciones y la vehiculación de éstas en el 
marco del grupo-clase, 


¿La construcción práctica de ese ambien- 
te educativo se realiza por medio de téc. | 


nicas que se caracterizan por potenciar 
el trabajo de clase sobrela base de la libre 
expresión de los niños en un marco de 
cooperación. En todas ellas podemos 
encontrar los componentes esenciales 
de las instituciones mediadoras y los 
principios del aprendizaje significativo: 
por una parte, las técnicas son institu- 


| 


/ 


| ños, para la solución de sus necesidades 
“inmediatas, 

Vfiplicar las técnicas Freinet significa darla, 
palabra al alumno, partir de él, de sus ca- 
pacidades de comunicación y de coope- 
ración. Todo ello supone considerarle no 


ha de contemplar la participación de los | 
alumnos en la construcción de sus cono. | 
cimientos, para lo cual es necesario crear ۱ 
estructuras que deben rellenarse a partir. 
de la actividad de los propios alumnos, | 
Estamos hablando de la elaboración de | 


clones internas, aceptadas tanto por el 
maestro como por los alumnos, con- 
cebidas como medio para llevar a cabo 
un proyecto compartido; por otra par- 
te, constituyen verdaderos instrumen- 
tos de construcción de conocimiento, 


reses de los alumnos. En consecuencia, 
atendemos el principio de integralidad. 
Los intereses y las necesidades que mani- 
fiestan los niños son tantos, tan diversos, 
tan provocadores, que afectan a la globali- - 


۰ 


podían contravenir "lo establecido”. Y sin El tanteo experimental 

embargo, Freinet, por ejemplo, divulgaba " l 

la enseñanza de la lectura (jtan delicada!) Pensemos en el activismo: los niños 
a partir delos textos libres delos niños. aprenden porque son capaces de actuár 


Es conveniente recordar la situación de directarnente, sensiblemente, en el me- 
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"La imprenta en la فا‎ tiene un fundamento psicológico y pedagógico seguro y permanente: la expresión y la “Nos empeñaremos en ligar cada vez más a la escuela con el pueblo" 
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LAS IDEAS. CÉLESTIN FREINET 





POR UNA ESCUELA 
DEL PUEBLO 


Célestin Freinet 


¿edicion 





Freinet en España 


En 1930, Herminio Almendros, a la sazón inspector de enseñanza en Lérida, anima a José 
Tapia y Patricio Redondo, maestros rurales, a que experimenten las técnicas Freinet. Su 
práctica se propaga y se crea la Cooperativa Española de la Imprenta en la Escuela. 

En 1932, Almendros publica La imprenta en la escuela, el primer libro escrito sobre la pe” , 
dagogía Freinet en lengua no francesa. Se edita la revista Colaboración, se celebran diver- 
sos congresos y en 1933 Freinet da un par de conferencias en la Escuela de Verano de Bar- 


celona. 


El exilio de muchos maestros a causa de la Guerra Civil, como Almendros, Tapia, Redon- 


do, Costa Jou y Alcobé (este último, recientemente fallecido, constituyó un referente vivo 


cuando se recuperaron las propuestas freinetianas) fue el motivo de la expansión de la pe- 


dagogía Freinet en Latinoamérica. 


A principios de los sesenta un maestro valenciano, Ferran Zurriaga, conoce las técnicas 
Freinet y establece un intercambio con una escuela francesa. Es el inicio de la recupera- 
ción del movimiento en España, que se va expandiendo mediante encuentros y escuelas 
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- VIDA Y OBRA. CÉLESTIN FREINET 


1896 | Nace en Gars (Francia), una pe- 
queña localidad de los Alpes Marítimos, 
enelsenodeuna familia humilde, el r5 de 


octubre. Su origen campesino se trasluce 


entoda su obra. 

1913-1919 | Supera el examen de ingreso a 
la Escuela Normal de Niza. Dos años des- 
pués obtiene el título de maestro de pri- 
mera enseñanza que, debido a la guerra, 
se le otorga a pesar de no haber finalizado 
las prácticas de enseñanza. Ese mismo 
año (1915) es movilizado como oficial de 
infantería. En 1916, en la batalla de Ver- 
dún, resulta gravemente herido en un 
pulmón; empieza un largo período de in- 
certidumbres y convalecencia. Al cabo de 
cuatro años renuncia a la pensión vitalicia 
que le correspondía corno herido de gue- 


pirar aire fresco le empuja a salir con sus 
alumnos y realizar las llamadas “clases- 
paseo". Introduce actividades manuales y 
expresivas, elimina la tarima, y una carre- 
ra de caracoles propicia el trabajo del texto 
escrito a partir de las palabras de los 
niños: así nace el texto libre. La introduc- 
ción de la imprenta en la escuela supone 
un instrumento para desarrollar nuevas 
técnicas: el libro de vida, la corresponden- 
cia interescolar (1924). Edita un opúsculo 
titulado Noa los libros de texto. 

1926 | Se casa con Élise, también maestra, 

que será su compañera y más íntima cola- 
boradora durante toda su vida. Se ha de 

senalar que la actividad de Freinet no se 

circunscribió sólo al ámbito escolar, ya 

que el pedagogo desplegó también una 

importante actividad social y política, que 


monográfica elaborada por maestros 7 
alumnos. Este mismo año el boletín de la 
CEL cambia de periodicidad (de mensual 
a quincenal) y, al año siguiente, por diver- 
sas razones, pasa a denominarse L éduca- 
teur prolétarien. Pero en Saint Paul Frei- 
net debe afrontar también numerosos 
problernas, relacionados con el escaso in- 
terés de la administración municipal por 
la educación, sus propias actividades poli- 
ticas y la práctica de una pedagogía pro- 
gresista. Un sector reaccionario y conser- 
vador del pueblo consigue que Freinet sea 
destituido en 1933. 

1935-1939 | Como.consecuencia de esta 
situación, en 1935 la CEL decide crear una 
escuela para los “hijos de los pobres”, que 
se construye en Vence. Se incorpora al 
Frente Popular y funda el Frente de la 


de verano y que en 1974 se legaliza con el nombre de Asociación Española para la 57 rra y se incorpora a la enseñanza. 

_pondencia y la Imprenta Escolar (ACIES). En 1977, a raíz de la celebración, en Granada, de 1920-1925 | El 1 de enero de rg20esnom- se tradujo enla creación de una cooperati- Infancia (1936). i 
° su IV Congreso, la ACIES pasa a llamarse Movimiento Cooperativo de Escuela Popular | brado maestro adjunto de la pequeña es- va agrícola en Bar-sur-Loup. 1940-1944 | La CEL es clausurada, Freinet 

(MCEP), una denominación más acorde con los principios de la pedagogía Freinet. El MCEP cuela de Bar-sur-Loup (Alpes Marítimos). 1927 | Publica el libro Laimprentaenlaes- es detenido y confinado en los campos , 

۱ La editoral Laia tradujo al castellano muchos títulos organiza los congresos anuales del movimiento, ha editado diversos libros y publica la re- Se encarga del curso preparatorio, forma- cuela (traducido al castellano por Hermi- de concentración (donde escribe dos de ١ 

١ ظ‎ de la colección “Biblioteca de la Escuela Moderna" vista Kikirikf. . do por alumnos de seis a ocho años. Sus منص‎ Almendros en 1936) y aparecen dos sus obras más significativas, La educa- í 
AA RENS CR EI DEUS problemas de salud le inducen a preparar revistas: La Gerbey Enfantines. En Tours ción por el trabajo y Ensayo de pedagogía 
un examen a inspector de primaria, que se celebra un congreso al que asisten 30 sensible) y la escuela de Vence debe cerrar 

no llegará a realizar, en cambio, sí se pre- maestros entusiastas de la imprenta enla sus puertas, Freinet aprovecha la obten- | 
madurez con la constitución, en 1951, la fuerza de su pedagogía se constata senta al de profesor de letras, y es destina- escuela; en octubre del mismo año, en ción dela libertad vigilada (1941) para in- 

d 


porque se parte de la experiencia, la co- 
municación, el contraste de ideas y per- 
cepciones y la elaboración de proyectos 
consensuados, individuales y colectivos. 
Una aportación capital de Freinet a la pe- 
dagogía del siglo XX es el principio de 
cooperación, que en su caso no quedó 
circunscrito únicamente al ámbito de 
las aulas, puesto que con la creación, en 
1927, de la Cooperativa de Enseñanza 
Laica (CEL), se expande a nivel profesio- 
nal entre los maestros hasta el punto de 
que se gesta un verdadero movimiento 
de renovación educativa desde las bases, 
desde la reflexión sobre la vida cotidiana 
en las aulas y la aplicación y experi- 
mentación de técnicas, que alcanza su 


-t 


"Para experimentar una técnica nueva que está en sus inicios, 


del Instituto Cooperativo de la Escuela 
Moderna (ICEM) y que, además, tendrá 
una repercusión internacional cuando, 
en 1957, se cree la Federación Interna- 
cional de Movimientos de la Escuela Mo- 
derna (FIMEM). 

Freinet mantuvo una posición ecléctica y 
activa para desarrollar su teoría de la en- 
señanza, que se'alimenta de las aportacio- 
nes más innovadoras tanto del campo de 
la psicología y de la pedagogía como de la 
sociología y de la política, y que se traduce 
en indicaciones y técnicas de posible rea- 
lización para la mejora y la renovación de 
la educación en la escuela, y en especial 
en la escuela del pueblo. Por otra parte, 


en la rapidez con que se propaga inter- 
nacionalmente, sobre todo después de 
la Segunda Guerra Mundial, tanto en la 
creación de diferentes movimientos re- 
novadores cuanto en la construcción de 
corrientes pedagógicas, como la deno- 
minada Pedagogía Institucional. Así, se 


puede considerar la aportación de Freinet 


corno una síntesis generalizable de los 
avances conseguidos en el campo de la 
educación escolar y, también; como, un 
punto de partida de nuevas perspectivas 
deinnovacón. : 

* Enric Vilaplana es profesor de la Facul- 
tad de Ciencias dela Educación de la Uni- 
versitat Autònoma de Barcelona. 


es precisa la colaboración de todos" 


do a la Escuela Superior de Brignoles, 
puesto al que renuncia para volver a Bar- 
sur-Loup. Durante este período desarro- 
lla una gran actividad de formación y re- 
cibe las influencias de las lecturas de 
Rabelais, Montaigne, Pestalozzi, Rous- 
seau, Marx... En 1922 viaja a Hamburgo 
para conocer de cerca las propuestas de la 
pedagogía libertaria. En 1923 asiste, en 
Montreux, al II Congreso de la Liga Inter- 
nacional para la Educación Nueva, y co- 


` noce a Bovet, Claparéde i Ferriére. En 


1925 visita la URSS y estudia los plantea- 
mientos de la educación soviética. Para- 
lelamente, lleva a cabo un intenso trabajo 
de experimentación. La necesidad de res- 


Cannes, se constituye la Cooperativa de 
Enseñanza Laica (CEL), se aprueban sus 
estatutos y se crea su boletín mensual: La 
imprenta en la escuela. A pesar de las difi- 
cultades económicas, los congresos de la 
CEL fueron sucediéndose en los años si- 
guientes, y el número de asociados fue 
creciendo hasta alcanzar el millar en 1935. 
1928-1933 | Freinet es trasladado a la es- 
cuela de Saint Paul de Vence; ese mismo 
curso (1928-1929) empiezan a diseñarse 
las primeras fichas del “fichero escolar 
cooperativo” como una alternativa a los 
manuales escolares. En la misma línea 
aparece, en 1931, el primer número de la 
Biblioteca de Trabajo (BT), publicación 


corporarse y dirigir el maquis de Béassac 
(1943); participa en el Cornité de Libera- 
ción de Gap. 
1945 | Finalizada la guerra, debe comen- 
zar de nuevo: es acusado de colaboracio- 
nista y tiene serios problemas. No obstan- 
te, se reorganiza la CEL, se vuelve a editar 
la revista (ahora con el título de L'édu- 
cateur) y se reabre la escuela de Vence 
(1947). En 1951 se crea el Instituto Coope- 
rativo de la Escuela Moderna (ICEM) y en 
1957 la Federación Internacional de Mo- 
vimientos de la Escuela Moderna. 
1966 | Muere en Vence el 8 de octubre y es 
enterrado en Gars, su pueblo natal. 

EV. 


"No hay una psicología y una pedagogía de los normales, de los de inteligencia superior y una psicología 
y una pedagogía de los anormales, los retrasados, los animales. Los principios son siempre y en todas partes los 


mismos" 
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Las técnicas Freinet están pensadas sobre 
la base funcional de la comunicación. En 
ningán momento se nos proponen como 
una ortodoxia que seguir al pie de la le- 
tra; al contrario, Freinet nos invita, a los 
maestros y las maestras, a estar atentos 
a los intereses y ritmos de aprendizaje 
de los alumnos y, por tanto, a inventar es- 
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L'Ecole Nouvelle 
“est terminée ^ "^ ^ 
Nous aurons l'élec- 
tricité demain soir. 
Nous sommes 21 
een dans la famille : 15 en- 
3 ۶2015 et 6 adultes. 
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Los textos libres y los planes de trabajo son poli- 
grafiados para divulgarlos en toda la escuela 


trategias y técnicas para hacer evolucio- 
nar estos complejos de vida que se gene- 
ran en el ámbito de cada una de las clases 
y en la realidad de cada momento. 

Las técnicas Freinet son instrumentos pa- 
ra una educación entendida como la ayu- 

da o el servicio que presta el mundo adul- 


H "a E 


- propios mecanismos la realidad que vive. 


TICA. CÉLESTIN FREINET 


Expresión libre 


to al desarrollo y progreso personal y so- 
dal delas generaciones más jóvenes. 


texto libre -‏ . 
۔ ړپ راس هي NA‏ 

Es el texto realizado por el niño o por la 
niña a partir de sus propias ideas, sin te- 
may sin tiempo prefijados. 

La elaboración de este texto en un tiempo 
libre y personalizado requiere una orga- 
nización de clase en la que sea posible di- 


5 señar un plan de trabajo, autonomía en la 


distribución del propio tiempo por parte 
del alumnado, una revisión y evaluación 
de dicho plan y, lo más importante, la co- 
municación del trabajo. Por eso, el texto 
libre implica la institucionalización del 
tiempo dedicado a la lectura de los textos 
libres elaborados por niños y niñas. 
El texto libre es una técnica nudear que 
conlleva múltiples valores, porque nace del 
gusto y de la necesidad de expresarnos que 
-tenemos las personas. Tiene la función 
de explicitar aquello que sentimos, pen- 
sarnos, tememos, amamos. Esta técnica 
de expresión personal posibilita, también, 
: que el alumnado analice a partir de sus 


El texto libre es un instrumento operativo 


 parala construcción de conocimientos. 


Entraña, igualmente, grandes valores di- 


7 rectamente relacionados con el apren- 
: dizaje y el conocimiento de la lengua: la 
expresión escrita, sus aspectos operato- 


rios, la ortografía, el léxico, la gramática. 
Y también los aspectos relacionados con 


la expresión oral, los modismos, la dic- 
ción, la entonación. 


Josepa Gómez Bruguera* 


"c 


f La técnica se desarrolla siguiendo las fa- 
| ses siguientes: la escritura del texto, que 

constituye una actividad creativa e indivi- 
! dual; la lectura ante todo el grupo, con lo 
| que se trabaja la dicción correcta, la ento- 
! nación, la modulación de la voz; el co- 
'mentario de texto de forma colectiva; y 
١ otras técnicas como la impresión y repro- 

ducción de los textos para la revista esto- 
Varyla correspondencia. 


La revista escolar 

Los textos libres, los estudios, los inven- 
tos, los descubrimientos... pueden ser po- 
ligrafiados y formar parte de una revista, 
de un periódico de clase o de la escuela 
que los divulgue. (Atención: las nuevas 
tecnologías abren grandes posibilidades 
de divulgación.) Lo más importante es 
que la revista escolar se origina con las 
producciones infantiles y se realiza a paz- 
tir dela propia organización del trabajo, y 
además constituye un medio de difusión 
deestos trabajos. 


Los planes de trabajo 


Las diversas actividades de la clase pue- ۔‎ 


den estar organizadas de tal forma que el 
alumnado pueda prever su realización 
con una distribución personal del tiempo 
y una autoevaluación de resultados. y de 
progresos. El plan de trabajo tiene senti- 


do en una planificación colectiva con el ` 


alumnado, planificación que viene de- 
terminada por unas decisiones de grupo 
que, a su vez, están insertas en la zii 

cación general del curso. 


"Todos los progresos, no sólo de los niños y de los hombres, sino también de los animales (...) se realizan por 
_ este-proceso universal del tanteo experimental” ۱ 
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Las conferencias 

Esta técnica pretende propiciar, en el 
marco del grupo-clase, las críticas a la rea- 
lidad por parte del alumnado y su pos- 
terior estudio. Los niños y las niñas es- 
cogen el tema, que puede ser trabajado 
individualmente o en equipo; después 
buscan materiales para ampliar su infor- 
mación, la reelaboran y redactan un texto 
personal que acompañan con ilustracio- 
nes-y fotografías. Finalmente este estu- 
dio es expuesto a los compañeros y las 
compañeras por medio de una conferen- 


cia. Este documento se transforma en ` 


una monografia de gran valor consulti- 
vo, y pasa a formar parte de la biblioteca 


` detrabajo. 


Biblioteca de trabajo 


` La biblioteca de trabajo que tiene cada 


grupo-clase se compone de diferentes li- 


bros de consulta, manuales, enciclope- 
dias, monografías, artículos de prensa y 
de revistas, así como de archivos de fo- 
tografías. Este material se clasifica de 
acuerdo con la dinámica y las necesida- 
des de consulta de los niños y las niñas, 
que acceden libremente a él, pero tam- 
bién se responsabilizan de ordenarlo y 
controlarlo. 


La asamblea de clase 

Es un órgano rector y de decisión del gru- 
po. Es el espacio y el tiempo destinados a 
plantear problemas y buscar medios para 
su resolución, para planificar y posibilitar 
la realización de proyectos. Requiere cier- 
ta solemnidad porque viene a ser el ágora 


donde culmina el poder y la realidad del - 


grupo. 
Educa la función de planificación y de re- 
visión del trabajo y de la vida del grupo- 
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clase, pero sobre todo otorga a niños y 
niñas la confianza en las personasycosas : 
de su entorno y la capacidad de organiza- 
ción de sus propios conocimientos en el 
seno desu colectividad. 


La correspondencia escolar 

Se inscribe en la consideración del len- 

guaje como sistema para el intercam- 

bio de mensajes con personas que es- 
tán lejos pero con las que mantenemos 

lazos de afinidad y solidaridad. La co- 
rrespondencia interescolar supone, tarn- 
bién, un centro de atención de trabajo y 
un incentivo extraordinario para impul- 
sar tareas de conocimiento y de observa- 
ción del medio. 


* Josepa Gómez Bruguera es maestra de 
la Escuela Nabí, de Barcelona. 


"Lo esencial es obtener del grupo la máxima eficiencia al servicio de la comunidad" 
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w | UN DÍA EN EL AULA 


Un ambiente 
de aprendizaje 





El primer día de curso se puede observar 
a los nuevos párvulos que van a pisar por 
primera vez la escuela; se les ve cargados 
de potencia, de perspectivas y de cultura: 
un bagaje de pensamientos y emociones 
fruto de su capacidad de investigación 
autónoma, que les lleva a conocer y domi- 
nar su entorno, Entonces se puede pen- 
sar que es necesario que niños y niñas no 
pierdan nunca la confianza en el desarro- 3 


hora de la mañana, conforme los párvu- 
los van llegando, las maestras saludan a 
sus alumnos y a sus acompañantes. Se 
intercambian informaciones amables, 
discretas y precisas; los niños y las niñas 
entienden que la escuela es una institu- 
ción viva que parte de ellos mismos, de 
su realidad y del sentimiento de pertene- 
cer a una comunidad propia. Tranquila- 
mente, los pequeños se van colocando 
en círculo (la maestra se ha ocupado del 
diseño del espacio, un espacio común, 
colectivo, sociabilizador), y cada cual ex- 
plica y habla de sus experiencias más 
próximas, de sus ideas, delo que le preo- 
cupa, delo quele interesa. 
Aunque a veces las intervenciones se 
sucedan sin orden, de modo espontáneo 
(sobre todo en los grupos de niños pe- 
queños), todos sin excepción deben tener 
su oportunidad de expresarse. Toda apor- 
tación es importante. Una idea provoca 
un recuerdo, y aunque generalmente ini- 
cian la conversación Jos que más do- 
minan la palabra, los más tímidos e in- 
seguros pronto adquieren confianza y 
también exponen sus opiniones, espe- 


cialmente cuando pueden hablar de expe- 


llo de sus capacidades. Freinet propugna 3 rendas próximas. 


les un ambiente favorable al descubri- 
miento continuado, en el que sea posible 
la expresión libre y el intercambio y el 
contraste de ideas en una institución que 
ellos mismos conforman. 

En las aulas de los pequeños, a primera 


un “método natural". Debemos ofrecer- | 


"La democracia de mañana se prepara con la democracia en la escuela. Un ré 


Conocer la realidad del niño ayuda a com- 
prenderle mejor, a establecer un diálogo 
más fluido; a partir de sus intervenciones 
se va organizando el trabajo. La maestra 
va escribiendo las noticias, los descubri- 
mientos, los sentimientos, el pensamien- 
to de los pequeños, y a partir de este mate- 


- puede formar ciudadanos demócratas" 





Concepció Soler Quingles* 


rial vivo se trabaja el aprendizaje de la 
escritura, la lectura y el dibujo. Así se ini- 
- Cia el texto libre. Los aprendizajes instru- 
mentales se realizan sobre la interpreta- 
ción y el análisis de la realidad que viven 
los niños en un contexto comunicativo; 
avanzan en sus descubrimientos en la 
medida en que se sienten seguros y acep- 
tados en la clase y en la escuela. La maes- 
tra es la persona adulta capaz de trans- 
cribir la vida infantil, de interpretarla en 
todos sus derechos y de organizar los ins- 
trumentos y materiales de que se dispone 
para que estén al alcance del niño, facili- 
ten su autonomía y éste no dependa cons- 
tantemente del adulto. 
El espacio y el tiempo se distribuyen en 
función de las aportaciones materiales de 
los niños, de sus realizaciones; vienen a 
ser las dos dimensiones diseñadas para 
construir un ambiente propicio a la expe- 
rimentación y a la decisión de la actividad; 
un espacio privilegiado de aprendizaje 
social y de conocimiento en el que se cui- 
da muy especialmente el sentimiento de 
pertenecer a un grupo cuya base es el 
principio de cooperación. 
Mientras tanto, en las aulas de los mayo- 
res, se organiza el trabajo a partir de los 
compromisos establecidos en la asam- 
blea de clase. En la asamblea se han deba- 
tido propuestas relativas a la vida del gru- 
po, a su organización y a su gestión; se 


han tornado decisiones, y cada uno de los * 


alumnos asume su papel como miembro 
de la colectividad. En las paredes del aula 


4 


gimen autoritario en la escuela no 


UN DÍA EN EL AULA 





se ven carteles con calendarios y planifi- 
caciones generales del trabajo y de los 
compromisos contraídos; también pue- 
den observarse murales y trabajos de di- 
versa índole que revelan el dinamismo y 
el trabajo del grupo. 1 

Las actividades se han planificado a partir 
de tres categorías: las que son de carácter 
colectivo, las de pequerio grupo y las indi- 








resuelven, ya sea por las aportaciones de d. losning, 
un compañero o por las aportaciones del nesei les cond, 
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viduales. Las primeras son actividades in- 
formativas, expresivas y de participación: 

las sesiones de lectura de textos libres y 
los trabajos relacionados con el área de 

lenguaje, las exposiciones de los trabajos 

de observación, las conferencias, los des- 
cubrimientos matemáticos y de las otras 
áreas de conocimiento, las representacio- 
nes teatrales... 

Estas situaciones de participación colecti- 
va son sumamente enriquecedoras tanto 
para el grupo como para cada individuo 
en particular, porque permiten a los ni- 
ños crecer y aprender gracias a la contri- 
bución de todos los componentes del gru- 
po. Cuando se presentan dificultades, se 


! 


"El trabajo será el gran principio, 
todas las adquisiciones" 


Muchas de estas actividades colectivas 
son fruto de distintos trabajos que niños y 
niñas han realizado en pequeño grupo 
o individualmente y cuya finalidad es la 
comunicación; el trabajo de los niños 
trasciende su individualidad porque de. 
be comunicarse, tiene una funcionalidad 
propia (al igual que sucede con la corres. 
pondencia interescolar). Estos trabajos, 
corresponden a las propuestas de los 
alumnos en sus planes individuales de 
trabajo que semanalmente elaboran y 
evalüan. El maestro tiene un papel pre. 
ponderante, aunque a menudo intervie. 
ne de una forma indirecta. Organiza la 
actividad partiendo de las apórtaciones 


el motor y la filosofía de la pedagogía Popula 
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Libros de Freinet 


La producción literaria de Freinet es muy 
extensa (se habla de 50.000 páginas reco- 
gidas en 2.000 trabajos escritos entre 1921 


y 1966). Podemos destacar los siguientes 
títulos. 


Los métodos naturales 1, Il y Ill 
Laia/Fontanella, Barcelona, 1972. 


Se trata de una trilogía sobre el método 
natural. El primer volumen, “El aprendi- 
zaje de la lengua”, contempla la funciona- 
lidad personal y colectiva del trabajo esco- 
lar en este ámbito. El segundo volumen, 
"El aprendizaje del dibujo”, invita a mani- 
festarse de forma espontánea. El tercer 
volumen, “El aprendizaje de la escritura”, 
defiende que los niños y las niñas, sin mo- 
delos impuestos, son capaces de adquirir 
por sus propios medios una escritura perso- 
nal, ¿gil ycreativa. 


La psicología sensitiva y la educación 
Troquel, Buenos Aires, 1969. 
La educación por el trabajo 
Fondo de Cultura Económica, México, 1971. 
Estos dos títulos exponen los plantearnien- 
tos teóricos de Freinet. La primera obra ex- 
pone sus bases psicológicas. La función de 
la escuela debiera ser el ordenarniento de 
los recursos en función de la capacidad na- 
tural de los ninos. El segundo libro es una 
reflexión exhaustiva acerca de la educación 
integral y la funcionalidad de las activida- 
des de los niños en la escuela. 


Por una escuela del pueblo 

Laia, Barcelona, 1976. 
Técnicas Freinet de la Escuela Moderna 
Siglo XXI, México, 1976. 


Dos libros que nos aproximan a la práctica 
delos postulados de Freinet. Combinan re- 
flexiones pedagógicas y políticas con reco- 
mendaciones prácticas como los talle- 
res, los planes de trabajo, los sistemas 
de autoevaluación, las técnicas de im- 
presión y de ilustración... 


De la literatura freinetiana se ha de desta- 
car la colección Biblioteca dela Escuela Mo- 
derna (BEM) del ICEM. La editorial Laia de 
Barcelona tradujo la mayor parte de estos li- 
britos, entre los cuales se hallan obras de 
Freinet y de otros autores del movimiento 
Cuya intención es la de divulgar las técnicas 
y los principios. La colección reúne obras 
muy diversas pero tan básicas y actuales co- 
mo El fichero escolar, La formación de la 
infancia y de la juventud, La educación mo- 
ral y cívica, La enseñanza del cálculo, El tex- 
to libre, Consejos a los maestros jóvenes, 
Modernizar la escuela, Las corresponden- 
cias escolares y Las técnicas Freinet en el 
parvulario, entre otras muchas más. Pero 
vale la pena destacar una, que viene a ser 
corno la declaración de principios de la pe- 
dagogía Freinet Las invariantes pedagógi- 
cas (Laia, Barcelona, 1975). Las “invarian- 
tes” surgen de la reflexión desde la práctica 
educativa y justifican y, a la vez, relativizan 
las técnicas para no caer en la “esclerosis es- 
colar”; nos hacen pensar en otras declara- 
ciones tan significativas para la pedagogía 
moderna como el “credo pedagógico” de 
Dewey o los “30 puntos de la Escuela Nue- 
va” formulados por Ferriére, que constitu- 
yen referentes obligados para la renovación 
educativa más moderna. Las invariantes se 
agrupan en torno a tres ámbitos: la natura- 
leza de los niños, las reacciones de los 
niños y las técnicas educativas. 


Libros sobre Freinet 


De los múltiples libros que se han escri- 
to sobre Freinet y sus técnicas, sólo men- 


' cionaremos algunos significativos: 





González Monteagudo, J. (1988): La pe- 
dagogía de Célestin Freinet: contexto, 
bases teóricas, influencia, Madrid: Mi- 
nisterio de Educación y Ciencia, 

Pettini, A. (1978): Célestin Freinet ysus 
técnicas, Salamanca: Sígueme. 

Piaton, G. (1975): El pensamiento pe- 
dagógico de Célestin Freinet, Madrid: 
Marsiega. l 


Vásquez, A., y Oury, F. (1978): Hacia 


una pedagogía del siglo XX, México: Si- 
glo XXI. 


Las obras más próximas al pensamiento 


del pedagogo quizás sean, por razones ob- 
vias, los libros de su esposa y colaboradora: 
Freinet, E. (1977): Nacimiento de una 
pedagogía popular, Barcelona: Laia. 

— (1978): La trayectoria de Célestin Frei- 
net, Barcelona: Granica. 


Sobre el movimiento Freinet en España 
puede consultarse: 

MCEP (1979): La Escuela Moderna en 
España, Madrid: Zero/Z YX. 


Direcciones de interés : 


Federación Internacional de Movimien- 
tos de la Escuela Moderna (FIMEM) 
http: //wwwfreinet.org/fimem 
Movimiento Cooperativo Escuela Popu- 
lar (MCEP). Secretaría Confederal: La: 
Latina 12 1* A. 37008 Salamanca. 

Tel. 923 2672 97 

MCE-Italia: Via Piceni 16. 00185 Roma. 
Movimiento Mexicano para la Escuela 
Moderna: Ada. 4, n? 159 “A”. Col. Gómez 
Farias. México 15010 D.F. Tel. 785 81 18. 
Persona de contacto: Alberto Sánchez 
Cervantes. . ٣ He, 
Corporación Maestra Vida: Carrera, 19, 
6-23. Papayan (Colombia). Persona de 
contacto: Raúl Collazos Ardila. 
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“La liberación pedagógica será obra de los propios educadores o no existirá en absoluto” 






-CÉLESTIN FREINET HOY c 


Un modelo de 
humanización 


Los fundamentos de la pedagogía Freinet siguen movilizando 
igual e incluso más que ayer a miles de educadores de las partes 
más distantes y diversas del planeta: de Finlandia a Túnez, de 
Portugal a Ucrania, de Japón a América Latina, de Alemania al 
África negra. Es preciso preguntarse las razones de esa perma- 
nencia, el porqué de este éxito. Freinet no propuso “un método”, 
"una teoría pseudocientífica". No se proponía como ejemplo 
inmóvil. Practicó y propuso a los educadores una “opción de vi- 
da”, fundada en la escucha de la naturaleza, en el sentido más 
amplio del término. Por eso, sus propuestas didácticas son “téc- 
nicas de vida” y, como tales, no sólo asumen el aspecto de las 
mismas, sino también la carga y el límite que suponen: la poten- 
cialidad crítica de lo inmediato y lo específico. 
No hay redención de los demás si, al mismo tiempo, no hay re- 
dención de uno mismo. Partir de la escucha crítica de sí para sa- 
. ber realizar una práctica educativa de liberación de los recursos, 
de puesta en contradicción de los prejuicios y los miedos. 
No hay una didáctica formativa si no se acepta y se compromete 
a la persona, al niño completo, no sólo en su nivel cognoscitivo, 
en sus límites de aprendizaje, sino en su ser sujeto integral, 
corpóreo, cuerpo entre cuerpos. 
De estas premisas parte la pedagogía de Freinet, que es “peda- 
gogía en camino”. Una propuesta que confía la responsabilidad 
directa a los enseñantes, en cuanto educadores, que reivindica y 
propone la asunción no mediada ni delegada de la propia reden- 
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universal 


Rinaldo Rizzi* 


ción profesional y cultural, es decir, de la función social. De esta 
propuesta nace la büsqueda y la práctica del cambio, de la con. 
frontación, de la necesidad de la asociación y de la cooperación, 
proposición que es, al mismo tiempo, "política" y “didáctica”. 
Lo que ha hecho y hace distinta y duradera la pedagogía Freinet 
es que ha sido perseguida por todas las formas totalitarias, las 
fascistas del mundo latino o las comunistas del este europeo. Nc 
sólo es incompatible con cualquier forma de autoritarismo, sea 
el frontal y desmañado de los regímenes totalitarios u otro, sinc 
también lejana y recalcitrante, si no antagonista, respecto a las 
teorías conductistas y a los currículos tecnocráticos hipercogni: 
tivistas, que utilizan la investigación psicológica y cognitiva para 
adiestrar en vez de para liberar, para seleccionar en vez de pa: 
ra acoger y valorar las diferencias culturales, para respetar y مل‎ 
rar las diversidades delas inteligencias. 
Freinet y el movimiento que de él parte, la FIMEM, muestra, en 
medio delas evidentes dificultades de un movimiento no guber. 
namental y absolutamente espontáneo, que sabe enraizarse en 
realidades muy diversas y, al mismo tiempo, quiere comprome- 
terse con un proyecto educativo común que busque y conjugue 
prácticas educativas liberadoras tendentes a un modelo de hu. 
manización universal. 
* Rinaldo Rizzi es miembro del Movimiento di Cooperazione 
Educativa de Italia. Traducción del italiano a cargo de Pablc 
Manzano. 


۰ 
e‏ ^ 
i - -‏ سمس م حسممحتممسم جن A‏ 


Diéirelizedo com ۲ 


ہم 


4 
va ` mw ym 7 ۲۹ y " , d ۲ د‎ f ١ : 
1 v "" 7 Ma . v 7 qe, ۳ اخ‎ a 1 1 7 a ۰ a y 1 D 1 4 ۹ 
١ ` ې ۸د‎ 1 1 1 UA ۳ M, > سوه £ لك ه‎ , 
vie. x 1 . 2 یم اع‎ MVP 0 y - 9 Paty نب‎ ۸٨ 
< : 7 
4 & ۱ j 1 ۱ pe ام دم بے‎ om ie 0009 سب‎ 
> ڈے.‎ maid سس‎ 
شترا په ديد اہ ہی‎ 1 cM < "^ Mona p سح‎ m - ^. 
pede Tm . z پٹپوصہ ےہ بر ی ود میس دو ےا ےہ سن‎ : : ۱ 
A E 8 ANOS ) RAR 7 TEM Eee کر‎ 
(“ ہے ہے‎ T خېټي‎ m 
matar A m m 7 " 
P CUAD! 90۸ y etm m فی‎ mm تع ہہ ون بو‎ pm rr سور ه‎ e ER ۴ 

ae ^ TN 

r 7 :‏ 1 بب , - -——— - : د + و مساح سم يه مج اس ویم نا ہم 
T E a ۱ d hey ee IN ٠‏ 
jd 1‏ 7 " 1 
^ .5 


T موس مج‎ mete مهه ہر رت جب ب سو‎ E 


Ma وی سمش‎ oO 
۸۹ aunt 
٩ 1 1 


ARAS‏ و09 


DM P 1 
مو نه‎ ER Ave eU V T 103 
T2 M dn 1 Ao 1 D 5 مم‎ 1 1 
۸ ls, سہ‎ s 


^ سا‎ gross 
" ا‎ pott 
4 2 بس‎ ١ 
نم‎ T3 A پا‎ 
سی‎ ` PDT n . : 
, 
EE € دپ‎ moo m A e موی وع وص مده سو جس می‎ —— vM 
ہو رر رب ںا‎ A کسی‎ seh pa ملد ند ارا موی مد‎ ta. Ped وين‎ 
į 7 Mae , ~ ١ ١ d 
e LA رر رر ۹ جک = ہن ) جا‎ mm pela و نه ء09 1 وه سان‎ ILE 0 0 
ورد ويي جب جيم ده مسي ب میج‎ WI er: INGIERE هیده‎ si y esr? ۵۳ 
e ل‎ 





Summerhill. 
== Corazones, no 
QD C7. 

a sólo cabezas 


En la escuela de 
Summerhill, aún en 
funcionamiento, Neill 
lleva a cabo su ideario de 
una educación en 
libertad para un mundo 
más libre y feliz. Se 
trata de una de 135 
alternativas más radicales 
a la educación 
tradicional, sustentada 
en el psicoanálisis, el 
antiautoritarismo y 
el autogobierno. 
Summerhill es una 
forma de vida; en ella lo 
۱ académico queda en un 
segundo plano y el 
alumnado tiene libertad 
de asistir o no a clase. 
Este proyecto tan 
singular seduce a un 
amplio colectivo docente, 
que devora sus libros, 
pero también suscita 
numerosas reacciones y 
recelos. Summerhill 
siempre ha estado en el 
punto de mira. 
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Educar personas libres 





Surnmerhill, la experiencia educativa que 
el año pasado cumplió su 75 aniversario, 
es la obra de un escocés internacionalista, 
maestro y escritor, pacifista y ácrata. La es- 
trecha identificación del personaje con su 
obra, entre A.S. Neill y el centro de Sum- 
merhill, no debe hacernos olvidar que, en 
el momento en que se crea dicha comuni- 
dad educativa, Neill ya comenzaba a ser 
conocido en Gran Bretaña y los países es- 
candinavos. Sus primeros libros coinci- 





A.S. Neill, maestro y escritor, se declaró siempre 
un “individualista común y corriente” 


den con el nacimiento de Summerhill, 
cuando su creador ha cumplido los cua- 
renta años. Así pues, Summerhill no es el 
resultado de un azar o de un impulso, di- 
gamos, juvenil: hay detrás todo un bagaje 


previo y paralelo. Neill ha conocido la edu- 
cación dura y austera de un padre-maes- 
tro; ha vivido la injusticia de un sistema 
educativo basado en exámenes absurdos, 
en castigos fisicos, en el odio y el miedo; 
ha participado en experiencias educativas 
alternativas en centroeuropa; ha tratado a 
algunos miembros destacados de la nue- 
va educación mundial, como Montessori, 
Piaget, Tagore y Baden Powell; y ha ido 
perfilando su actividad profesional, que, 
hasta ese momento, ha oscilado entre la 
educación y el periodismo. 
La alternativa pedagógica neilliana se 
construye de manera muy personal El 
hombre que busca libertad es siempre un 
solitario, gustaba de decir el pedagogo, ci- 
tando a uno de sus autores más admira- 
dos, el escritor nórdico H. Ibsen. Neill se 
desvía de la calzada central de la Escuela 
Nueva. Considera las nuevas ideas en bo- 
ga en Europa como formas educativas su- 
tiles, moralistas y edulcoradas que siguen 
sin resolver los verdaderos problemas de 
la sociedad. Sus opiniones levantan am- 
pollas; ya Ferriére se refiere a él como 
"l'enfant terrrible de la pedagogía extre- 
mista en Inglaterra”. Neill critica, por 
ejemplo, la hipocresía y el aburguesa- 
miento del movimiento boy scout, y se 
sitúa en las antípodas del método Mon- 
tessori, al que acusa de artificiosidad y 
rigidez. Sus artículos sobre educación 
desde una orientación psicoanalítica des- 
piertan indignación. Y es que, como el 
mismo Neill afirma, él llegó “al campo de 
la educación más a través de la psicología 
dinámica que de los apóstoles de la en- 


Antoni Tort Bardolet* 


señanza”, Neill es una personalidad radi- ` 


cal al estilo de otros grandes radicales na- 
cidos en Gran Bretaña, como Bertrand 
Russell o George Orwell. 


La autorregulación de la comunidad ~ 


Aunque Summerhill es una obra profun- 
damente individual, Neill reconoce la in- 
fluencia de dos autores con una cierta 
aureola de “malditismo” (ambos tuvieron 
problemas con la justicia de sus respecti- 
vos países), lo cual dificulta aún más la in- 
clusión de Neill en algunas de las grandes 
corrientes del siglo XX. Se trata de Ho- 
mer Lane y Wilhelm Reich, que le propor- 
cionan elementos para la organización 
de Summerhill y para la justificación psi- 
cológica de sus prácticas pedagógicas. La 
forma de actuar de Lane en su comuni- 
dad de jóvenes delincuentes impactó es- 
pecialmente a Neill y le puso sobre la pis- 
ta de la importancia de la autorregulación 
de la comunidad, algunos años antes de 
que creara Summerhill. Por lo que res- 
pecta a Reich, a quien conoció 26 años 
después de la fundación de Summerhill, 
este psicólogo psicoanalítico le ofreció 
la posibilidad de certificar de algún mo- 
do sus intuiciones acerca de la repre- 
sión sexual como elemento fundamental 
del malestar de la sociedad, aunque Neill 
confesaba no entender los últimos traba- 
jos de Reich y en su momento se opuso a 
la creación de un centro en EEUU que 
vinculara su perspectiva pedagógica con 
la teoría reichiana. 


- 
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"La libertad en la que creemos en Summerhill es la libertad individual, la libertad interior” 


La alternativa pedagógica de A.S. Neill 
tiene un enfoque claramente regenera- 
cionista y no se interesa por los aspectos 
instructivos o didácticos. Una sociedad 
enferma necesita un cambio de rumbo 
educativo. Como tantos otros educado- 
res, Neill ha visto morir a muchos jóvenes 
enlastrincheras durante la Primera Gue- 
rra Mundial y ha sufrido directamente la 
sinrazón del racismo en su experiencia 
como rnaestro en Austria. La educación 
debe tener como finalidad última la li- 
bertad y la felicidad de las personas. Para 
Neill,los sistemas educativo y social están 
basados en la represión de las identidades 
personales. El autoritarismo de los pa- 
dres, dela Iglesia, de la escuela, de la orga- 
nización del trabajo son la expresión de 
una hostilidad que niega el desarrollo po- 
sitivo e impide la construcción de per- 


۱ 


"En nuestra escuela, libertad quiere decir que uno puede hacer lo que q quiera mientras no ¡ 


de los demás” 


sonalidades independientes, El poder ex- 
plota sagazmente el espíritu de rebaño, 
escribe Neill. Ni la política ni la religión 
pueden modificar este estado de cosas. La 
religión se ha convertido, opina este edu- 
cador, en una atmósfera de negación de la 
vida. Una vida espiritualmente creadora, 
como es la de un niño libre, no necesita la 
religión. Su desconfianza hacia la activi- 
dad política formal es muy fuerte, aun- 
que de joven militó en el Partido Laboris- 
ta y su militancia pacifista radical se ha 
resaltado poco. Los desastres de la Segun- 
da Guerra Mundial, la "caza de brujas" en 
Estados Unidos y la decepción ante el de- 
venir de los acontecimientos en la URSS 
le alejan de la política; mantendrá, sin 
embargo, su actividad pacifista hasta el fi- 
nal, pero afirmará que la política no va a 
salvar ala humanidad. “Soy unindividua- 
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lista comün y corriente que trata con gran 
cantidad de niños”, señala, Esta actitud ha 
servido para situar a Neill en el ámbito de 
las corrientes pedagógicas libertarias o 
anarquistas. Pero es más un ácrata en un 
sentido genérico, dificil de encasillar. 


Libertad y bondad 


En cualquier caso, la libertad constituye 
el fundamento de la pedagogía de Sum- 
merhill. Para educar personas libres es 
necesario educar desde la libertad y desde 


la. creencia absoluta en la bondad de los 
niños. Para Neill es éste un postulado 
esencial, que reafirma con contundencia 
tanto al inicio de la experiencia summer- 
hilliana como al final de su vida. La educa- 
ción, pues, es una tarea de comprensión y 


interfiera en la libertad 
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“LG editorial Fonda de Cultura Económica publi- — 
ca en 1963 la primera edición en castellano de 
Summerhill j : 


de situarse al lado del nino, procurando 
satisfacer sus necesidades psíquicas sin 
que el autoritarismo adulto haga acto de 
presencia. El miedo, la hipocresía y la 
hostilidad deben dar paso a la autonomía, 
el amor y la libertad. Pero no se trata de 
una libertad abstracta. La libertad de un 
niño en Summerhill limita con la libertad 
de los demás. El propio Neill tuvo que pu- 
blicar el libro Freedom, not Licenceen los 
EEUU para frenar la tergiversación de 
sus propuestas, expuestas corno el para- 
digma de una utopía educativa de una co- 
munidad sin normas. Neill señalaba, asi- 
mismo, que es más valioso comprender a 
un niño que amarlo. Tiene una gran con- 
fianza en la autorregulación individual y 
en el autogobierno colectivo como pie- 


Neill en España y Latinoamérica 


La aportación pedagógica de AS. Neill se conoce en España y Latinoamérica a partir sobre 
todo de la publicación de Summerhill. Un punto de vista radica! sobre la educación de los 
niños. Este libro se convierte en un fenómeno editorial espectacular (no olvidemos que se 
trata de un ensayo pedagógico), aunque hay que señalar que en la época de su publicación 
en España existe una auténtica efervescencia educativa debido a la necesidad 08 7 
mento en lo que se refiere al conocimiento de alternativas y experiencias pedagógicas in- 
ternacionales, que la dictadura franquista había impedido que formasen parte del bagaje 


de los docentes. t 


Por otra parte, los anos setenta son un período de gran receptividad hacia las propuestas E 


de contestación de la autoridad. La experiencia inclasificable de Neill encuentra su espa- 
cio junto a otras experiencias, algunas de ellas bien distantes, que cuestionan la configu- 
ración, en términos de autoridad y de legitimidad, de la institución escolar. 

Entre 1963, en que la extraordinaria editorial Fondo de Cultura Económica publica Sum- 
merhill por primera vez -significativamente, dentro de la colección "Biblioteca de Psico- 
logía y Psicoanálisis"-, y el año 1982, se habían hecho nada menos que veinte reediciones 
del texto, es decir, más de una por año, sin contar la publicación de otros títulos sobre... 
Neill y Summerhill. Ello nos da una idea de sw impacto, especialmente durante la década 


de los setenta. 


dras angulares de una educación que im- 
pregna el subconsciente del niño, que no 
impone pero que potencia una amplitud 
de miras y unas personalidades abiertas. 
Aboga por una educación dirigida al ám- 
bito emocional, en la que no es ni sufi- 
ciente ni primordial preocuparse por la 
formación exclusivamente intelectual. 

Gracias a la creación de la comunidad 
educativa de Summerhill, la propues- 
ta pedagógica de Neill atraviesa práctica- 
mente todo el siglo XX y significa un es- 
labón singular entre las experiencias de 
self government de principios del siglo 
XX y las propuestas antiautoritarias que 
se manifestarán mucho más tarde. La lar- 
ga trayectoria de Neill conecta también 
con los partidarios de la home school y los 


teóricos de là desescolarización. Él mis- 
mo cita a P. Goodman, J. Holt e I. Illich 
como algunos de los autores que aportan 
nuevas y esperanzadoras ideas para el fu- 
turo de la educación y de la humanidad. 
En este sentido, supondría un injusto re- 
duccionismo establecer el valor educativo 
de Summerhill sólo como referente de 
una moda post sesenta y ocho, y justif- 
carlo únicamente por su impacto en unos 
años (finales de los sesenta y la década de 
los setenta) en que se buscaban propues- 
tas alternativas de contestación a los po- 
deres establecidos. i 


* Antoni Tort Bardolet es profesor del de- 
partamento de Ciencias de la Educación 
dela Universitatde Vic. 
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"Luchamos por lograr que los niños sean libres en su interior, libres del miedo, de la hipocresía, del odio, de la 


intolerancia” ` 






VIDA Y OBRA. A.S. NEILL 


1883 | Alexander Sutherland Neill nace 
enla localidad de Kingsmuir (Escocia), en 
el seno de una familia numerosa de una 
estricta y puritana educación calvinista. El 
padre ejerce de maestro en la escuela ru- 
ral del municipio. 
1883-1924 | La formación abierta y autó- 
noma de un educador inquieto 

Después de dificultades en los estudios y 
tras la pérdida de varios trabajos ocasiona- 
les, su padre lo acoge como ayudante en la 
escuela de Kingsmuir. En 1903 opta a una 
plaza en un centro de formación de maes- 
tros; queda penúltimo del centenar largo 
de opositores. Empieza un largo peregri- 
naje por escuelas del país, que le permite 
conocer bien el sistema educativo. Final- 
mente, obtiene el certificado de maestro 
sustituto y empieza a ejercer como maes- 
tro asistente. Cursa la licenciatura de in- 
glés en Edimburgo y trabaja como perio- 
dista. Vuelve a Londres, ya con un fuerte 
compromiso con las ideas progresistas, y 
se afilia, en 1912, al Partido Laborista. Su 
vida profesional transcurre entre el perio- 
dismo y la docencia. Estalla la Primera 
Guerra Mundial, pero al principio se libra 
de ser llamado a filas. Desempeña el car- 
go de director interino de una escuela en 
Gretna Green, donde empieza a poner en 
práctica algunas de sus ideas pedagógicas. 
Aparece su primer libro: A Dominie's 
Log (Diario de un maestro rural). Lo pu- 
blica H. Jenkins, que será su fiel editor 
durante años. En el último tramo de la 
guerra es movilizado, pero sus proble- 
mas de salud lo alejan del frente. En 1917 
conoce a Homer Lane, que dirige una co- 
munidad de jóvenes delincuentes, la 
Little Commonwealth. Neill se introduce 
paulatinamente en la orientación psicoa- 
nalítica. En 1919 entra a trabajar en la 
King Alfred School, una escuela de auto- 
gobierno, aunque más aparente que real. 


Continúa su evolución pedagógica y pe- 
riodística. Sele conoce ya por su faceta de 
articulista y escritor, con su característico 
estilo autobiográfico, directo, polémico y 
lleno de humor. Su editor, Jenkins, lo inte- 


.gra en el equipo de redacción de Educa- 


tion for a New Era. Durante la primera 
mitad de los años veinte, realiza un in- 
tenso periplo europeo. Participa en la pri- 
mera conferencia del Movimiento de la 
Escuela Nueva en Calais, donde no pasa 
desapercibido. Trabaja en la escuela Dal- 
croze de Hellerau, cerca de Dresde, en 
Alemania, un centro que dirige una pro- 
fesora americana, Christine Baer-Frissell. 
Más adelante trabaja en la escuela de 
Sonntagsberg, en Austria, junto a Lilina 
Neustater, lo que le permite profundizar 
en el conocimiento del psicoanálisis vie- 
nés. Como tantos otros, Neill ve en el ho- 
rizonte una educación internacionalista y 
cosmopolita, que el fascismo y la xenofo- 
bia crecientes en Europa frustrarán muy 
rápidamente. 

1924-1960 I La construcción de una edu- 
cación alternativa: Summerhill 

En 1924 regresa a Inglaterra y funda 
Summerhill en Lyme Regis, en la costa 
sur de Inglaterra. Tres años más tarde 
traslada Summerhill a Leiston, en el con- 
dado de Suffolk, a unos cien kilómetros al 
noroeste de Londres; ese mismo año se 
casa. En 1929 partidpa en reuniones in- 
ternacionales junto a Piaget, Montessori y 
Tagore. La exposición de sus ideas empie- 
za a despertar polémica. Mientras tanto, 
manifiesta sus esperanzas por los cam- 
bios en Rusia y denuncia la neutralidad 
de Chamberlain antela guerra española. 
Hada 1937 conoce a Wilhelm Reich, con 
quien previamente había mantenido una 
relación epistolar. Neill es aceptado como 
paciente por este conocido terapeuta y 
sexólogo. Durante la Segunda Guerra 


Mundial, la escuela de Summerhill es 
trasladada al norte de Gales para evitar 
los raids aéreos de la aviación alemana. 
En este mismo período muere su mujer. 
Terminada la guerra, Summerhill vuelve 
a Leiston y Neill se casa con Ena Wood, 
antigua cocinera de la escuela. En 1946 
nace su hija Zoé. En 1950, las autorida- 
des de inmigración estadounidenses le 
impiden su tercera visita al país, ya sea 
por sus simpatías izquierdistas o por su 
amistad con Reich. En 1957 se funda la 
asociación de padres de alumnos Socie- 
dad Summerhill. 
1960-1973 | El mundo conoce y reconoce 
Summerhill 
Una refundición de diferentes textos de 
Neill publicados con anterioridad da lugar 
a un nuevo libro, Summerhill, que se edi- 
ta en Estados Unidos en 1960. Su éxito es 
considerable y representa una inyección 
moral y económica importantísima para 
Summerhill, que en ese momento pasaba 
momentos dificiles, con sólo 24 alumnos. 
Establece una estrecha amistad con el es- 
critor Henry Miller. El libro es recomen- 
dado en centenares de universidades, y en 
1970 se llegan a vender dos millones de 
ejemplares. En 1968 viaja a Estados Uni- 
dos. Los siguientes serán unos años de 
gran actividad, que Neill asume con vigor 
a pesar de su avanzada edad. Participa 
también en el movimiento pacifista y an- 
tinuclear, suscribiendo manifiestos y acu- 
diendo a manifestaciones, en una de las 
cuales será detenido. En 1971 publica una 
carta pidiendo que no se visite Summer- 
hill debido a la avalancha de personas que 
quieren conocer la escuela. Pasado ese 
momento álgido de divulgación mundial 
de Summerhill, Neill publica su autobio- 
grafía. Muere el 22 de septiembre de 1973. 
alos goaños. 
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“Toda la ciencia, las matemáticas y la hi i irá m 
, istoria del mundo no servirán para log 
کے م‎ gE rar que en el hogar h m 
que el niño viva libre de inhibiciones y los padres libres de la neurosis” ۹ E 8 - 
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LA PRÁCTICA. كم‎ NEILL 


La comunidad educativa de Summerhill 
+ es un internado mixto que cuenta con 
unos sesenta niños y niñas (67 en 1998, 
Gren 1999). En la actualidad, trabajan en 
Summerhill ocho profesores. El cometi- 
e do de éstos no es sólo el de impartir clases 
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Los ejercicios artesanales son una práctica habi- 
. tual: en la foto, dos niños trabajan la madera 


cuando los alumnos y las alumnas así lo 
requieren, sino que su labor va más allá 
de la instrucción, que, como se ha dicho, 
no está supeditada a un currículo estáti- 
co ni a una estructura rígida. Algunos 
de estos adultos desempeñan también 
el papel de houseparents, padres adop- 
tivos o tutores, especialmente con los 
más pequeños. 
Hay que señalar también que Summer- 
hill es un centro en régimen de interna- 


Una gran escuela taller 


do, pero no en un sentido absoluto, pues- 
to que en la actualidad existe un reducido 
grupo de alumnos (entre ocho y diez) que 
asisten a Summerhill durante el día y van 
a dormir a sus casas. La edad máxima pa- 
ra residir en la escuela es dieciséis años. 
En general, se aconseja que los niños y 
las niñas ingresen en el centro antes de 
los doce años, porque se considera que 
más tarde es dificil que cambien ciertas 
actitudes, especialmente en personalida- 
des conflictivas o desestructuradas, y ello 
puede poner en dificultades al conjunto 
dela comunidad. 
Al principio parecía que Summerhill iba 
a ser un centro para muchachos difíciles 
al estilo de otros centros ingleses y a ima- 
gen y semejanza de la Little Common- 
wealth de Homer Lane. Pero no ha sido 
así. La mayoría delas familias que han op- 
tado por llevar a sus hijos a Summerhill lo 
han hecho más en función del ideario 
neilliano que por las dificultades educa- 
tivas de sus hijos. 
A lo largo de su ya dilatada trayectoria, de 
más de 75 años, el número habitual de 
niños y niñas ha oscilado entre los cin- 
cuenta y los setenta. Ha habido también 
momentos dificiles, con pocos alumnos. 
En 1960 sólo contaba con 25, pero la pu- 
blicación de Surnmerhill en EEUU ese 


mismo aiio provocó una posterior ava- 
lancha de nuevos alumnos norteamerl- 
canos. Lo mismo sucedió con la publica- 
ción del libro en Alemania, que suscitó 
un gran interés en muchas familias, y 
también, en los ültimos tiempos, en 
Japón. La divulgación de Summerhill y de 
los libros de Neill, sobre todo por parte 


"Summerhill no es una escuela, es una forma de vivir' 





A.T.B. 


del educador Seishi Shimoda, generó un 
gran interés hacia esta escuela, que aün 
se mantiene. Enla actualidad, una tercera 
parte de los alumnos de Summerhill son 
ingleses, una tercera parte son asiáticos 
y otra tercera parte provienen de diferen- 
tes países de todo el mundo, especial- 
mente de países anglosajones y de la 
Commonwealth, de Australia, de Canadá, 
de Sudáfrica... En cambio, en las prime- 
ras épocas de Summerhill, antes de la Se- 
gunda Guerra Mundial, eran los países 
escandinavos los que proporcionaban la 
mayoría de alumnos. 

Summerhill ha sido siempre un centro 
educativo privado que vive de lo que pa- 
gan los alumnos, en la actualidad alre- 
dedor de un millón y medio de pesetas 
anuales. Para Zoé Readhead, Summer- 
hill es la escuela-internado más económi- 
ca de Gran Bretaña. Durante años, las 
donaciones particulares (anónimas o pú- 
blicas), así como los derechos de autor de 
los libros de Neill, han servido de sopor- 
te económico en los momentos dificiles. 
Son conocidas, por ejemplo, las ayudas 
del escritor Henry Miller o los recitales 
que la conocida cantante folk norteameri- 


cana Joan Baez organizó en beneficio de 


Summerhill. 

En cuanto alos aspectos más propiamen- 
te pedagógicos, la vida en Summerhill 
está fundamentada en el autogobierno de 


sus propios residentes por medio de las” 


asambleas semanales y de los tribunales 
que deben decidir en caso de sanciones. 
La participación en estas acciones de au- 


togobierno es muy alta aunque no es obli- _ 


gatoria. Cada reunión cuenta cori un pre- 


sidente y un secretario escogido por los 
propios nirios y que cambia cada semana. 
Segün el argot de Summerhill, hay más 
de doscientas "leyes" diferentes, que re- 
gulan, a partir de las propias resoluciones 
de los niños y niñas reunidos en asam- 
blea, la vida en el centro. Muchas de estas 
leyes cambian con una cierta regularidad 
en fundón de lo que decide la comuni- 
dad. Existen leyes de todo tipo: relaciona- 
das con el uso de las herramientas de los 
talleres, con las actividades que los más 
pequeños no deben hacer, con el uso de la 
televisión, con los graffiti, etc. 


La importancia del taller 


Alcomenzar cada trimestre, los alumnos 
establecen un programa de trabajo orien- 
tativo sobre las materias y los temas que 
quieren trabajar. En la actualidad se ha 
llegado a una situación de compromiso 
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"Bien puede ser que una de las diferencias que existen entre nosotros 
ponemos más atención en el inconsciente del niño, en sus conflictos e 


con las autoridades educativas británicas, 

consistente en que el Ministerio estable- 

ce unas mínimas asignaturas obligato- 

rias y Summerhill las desarrolla a su aire. 

Laasistencia es constante y elevada inclu- 

so en el caso de aquellos alumnos que an- 
tes han tenido experiencias escolares fa- 
llidas, Neill consideraba que el tiempo de 
recuperación, es decir, de volver a intere- 
sarse por "ir a clase”, es proporcional a la 
aversiónque les produjo la ültima escuela 
a la que asistieron. El récord, en tiempos 
de Neill, una niña que tardó tres años en 
volver a entrar en un aula, El promedio 
habitual, tres meses. 

Cabe asociar la importancia de la autorre- 
gulación en la vida de Summerhill al de- 
sarrollo libre de actividades de todo tipo y 
ala importancia de la actividad de taller, a 
las prácticas artesanales y manuales, as- 
pectos que, por otra parte, constituían la 
pasión personal de Neill (es conocida su 
gran afición a los trabajos con latón y mar- 
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tillo). En este sentido, Summerhill es una 
gran escuela-taller, muy alejada de las pul- 
cras y ordenadas escuelas privadas britá- 
nicas; distinta, por ejemplo, de la escuela 
de Bedales, por señalar un centro pionero 
de la Escuela Nueva que aún funciona. El 
uso de todo tipo de materiales para jugar, 
la construcción de artilugios, la repara- 
ción de objetos, etc., representan un ele- 
mento esencial de la práctica summer- 
hilliana, coherente con la primacía del 
juego y la creación individual. Para Neill, 
la enseñanza viene después del juego y 
“los creadores aprenden lo que desean 
aprender con el fin de dominar las herra- 
mientas que su genio y originalidad de- 
mandar”. En Summerhill, la educación 
académica siempre ha sido, y sigue sién- 
dolo hoy, secundaria. Como lo es cual- 
quier voluntad de esquematizar, didacti- 
zar o protocolizar una metodología de la 
autorregulación summerhilliana. Sería 
tanto como traicionar su propia esencia. 


y las demás escuelas mixtas es que 
mocionales" 
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UN DÍA EN EL AULA 





Más allá de la instrucción 





Para el profesorado, respetar los altos y bajos de 
cada niño constiluye un reto importante 


No es posible describir cómo cs un día 
en el aula en Summerhill, sencillamente 
porquela noobligatoriedad de recibir ins- 
trucción implica que el aula escolar no es 
el elemento central de esta escucla. Los 
alumnos reciben lecciones de los profe- 
sores sólo si así lo desean. Y éste cons- 
tituye el principal foco de conflicto de 
Summerhill con los inspectores de Su 
Graciosa Majestad, es decir, con las auto- 
ridades educativas británicas. Este con- 
tencioso forma parte del propio paisaje 
summerhilliano, desde los inicios de la 
escuela con Neill hasta hoy, con su hija 
Zoé Readhead al frente. Aunque también 
es verdad que la mayoría de niños y niñas 
asiste con regularidad a clase y a menudo 
es el propio grupo de alumnos el que pre- 
siona para que se asista a clase a fin de 
mantener un ritmo regular y que nadie 
quede rezagado. 
Para los maestros es todo un reto organi- 


zar la actividad lectiva respetando los altos 
y bajos en la asistencia, aunque saben que 
cuando los alumnos asisten después de 
algunos días sin haber participado su mo- 
tivación y su rapidez en los aprendizajes 
son muy altas. La vida en la comunidad 
de Summerhill depende, en definitiva, de 
las propias iniciativas de sus habitantes, 
pero ello no implica desorden o caos. Co- 
mo señalaba en su día Bruno Bettelheim, 
estas instituciones con pocas demandas 
específicas son en realidad muy exigen- 
tes. Porque instan a los niños a desarro- 
llar el respeto hacia sí mismos y hacia los 
demás. “Es mucho más dificil aprender 
esto que el llegar a clase automáticamen- 
te a las nueve y, ya estando ahí, prestar 
atención.” Los alumnos tienen que colo- 
car una lámina con su nombre en la casi- 
lla correspondiente al sitio adonde vana ir 
o a la actividad que van a realizar, de ma- 
nera que todo el mundo está siempre lo- 
calizable. De la misma manera, no se 
puede bajar al pueblo, Leiston, sin notifi- 
carlo previamente, y los pequeños, cs de- 
cir, los menores de 12 años, no pueden ir 
si no les acompaña uno de los alumnos 
mayores. 
En fin, ¿cómo es un día en Summerhill? 
En su libro más famoso, el propio Neill ya 
describió un díá típico en ese centro edu- 
cativo atípico. Y aunque han pasado más 
de cuarenta años desde que Neill redactó 
aquel texto, existe una línea de continui- 
dad con la vida actual en Summerhill, tal 
como hemos podido comprobar a través 
del testimonio de los visitantes de hoy 
(léase el artículo “Summerhill o la escuela 
de la vida”, en Cuadernos de Pedagogía, 
252, noviembre 1996). La hora de levan- 
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tarse es a las ocho; a las 8.45 tanto profe- 
sores como alumnos están sirviéndose 
el desayuno. En principio, hay que estar 
vestido a las 8,30, aunque no se tenga in- 
tención de ir a clase. "Se supone que las 
camas deben estar hechas a las 9.30, hora 
en que empiezan las clases”, aseveraba 
Neill. Las clases tienen una duración de 
cuarenta rninutos, Después de un des- 
canso, sc reanudan las clases hasta me- 
diodía. Los pequeños comen hacía las 
12.30 y los maestros y los niños mayores 
lo hacen una hora más tarde. 

Después de comer se deja un rato de 
tiempo libre, Durante el verano, la mayor 
parte de este tiempo se ocupa en juegos y 
baños en la piscina, También se va a la 
playa que está cerca de la escuela o se 
monta en bicicleta. Los mayores no pue- 
den coger las bicis de los pequeños ni ir 
sin frenos. En invierno, la nieve y el pati- 
naje sobre hielo son las actividades que 
absorben todo el protagonismo. La sólida 
tradición británica de la hora del té tam- 
bién se mantiene en Summerhill: se to- 
ma hacia las 16.30 o las 17.00, y luego se 
reanudan las clases y se efectúan activida- 
des de orden diverso, como deporte, coci- 
na, yoga, carpintería, cerámica o música. 


Quizás, en comparación con décadas an- 


teriores, en la actualidad hayan aumenta- 
do las visitas culturales (a museos, exposi- 
ciones...). Los deportes que se practican 
son el baloncesto, el fütbol y el tenis de 
mesa. También el deporte ha aumentado 
en relación con la primera época de Sum- 
merhill, dado que al principio, por in- 


Nuencia de Neill, refractario a la práctica * 


deportiva, se potenciaban otras activida- 
des al aire libre. Para Neill, la clase de pim- 


“Estoy seguro de que somos la única escuela que coloca el juego en el lugar de mayor importancia. Para mí es 


fundamental" 






UN DÍA EN EL AULA 


nasia resulta innecesaria si los alumnos 
hacen ejercicio por su cuenta, nadando, 
yendo en bicicleta o bailando. Tampoco 
hace falta el deporte como práctica gru- 
pal, puesto que es la propia vida comuni- 
laría la que potencia verdaderamente el 
trabajo en equipo. La televisión no puede 
verse ni durante las horas de clase ni du- 
rante las comidas. Summerhill tiene un 
viejo aparato de televisión de más de vein- 
te años, aunque los alumnos mayores 
pueden instalar su propio televisor en su 
cuarto. Se puede decir que el trabajo de ta- 
ller, la construcción de objetos, el uso de 
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todo tipo de materiales, constituyen el ti- 
po de actividad con más peso en lo que 


_ sería una jornada tipo en Summerhill. 


Tiempo para el cine, el teatro y los 
cuentos 


Cada día, después de la cena, se realiza al- 
guna actividad específica: cine, narración 


"Cuando mi primera esposa y yo establecimos la escuela, teníamos un 
escuela se acomode al niño, y no hacer que el niño se acomode a la escuel 
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de cuentos, ensayos de representaciones 
teatrales... Neill lo cuenta de este modo en 
su libro: "Las noches de los lunes los 
niños van al cine de la localidad a expen- 
sas de sus padres, Cuando cambian el 
programa el jueves, los que tienen dinero 
vuelven a ir (a Leiston o a Aldeburgh), Los 
martes por la noche los maestros y los 
mayores escuchan mi charla sobre psico- 
logía; al mismo tiempo, los menores for- 
man varios grupos de lectura. Las noches 
de los miércoles se dedican a la danza. El 
viernes se reserva para algún aconteci- 
miento especial, como, por ejemplo, el 
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ensayo de alguna obra teatral. La noche 
del sábado es para nosotros la más impor- 
tante, porque es cuando se celebran las 
asambleas generales de la escuela, Des- 
pués suele haber baile. En los meses de 
invierno, se dedica al teatro la tarde de los 
domingos. (...] En noches de domingos al- 
ternos, cuento a los niños menores una 
historia acerca de sus propias aventuras, 
Lo he hecho durante años”. Este esquema 





bágico, con pequeñas modificaciones, ve 
mantiene aún en la actualidad. Hoy er: 
día, por ejemplo, el tribunal que dictarrú- 
na las sanciones ante el incurnplirnieritr 
de algunas de las leyes establecidas por 
los habitantes de la cornunidad de Surn- 
merhill se suele reunir los lunes, y ello 
implica a todo el centro sin excepción. Las 
sanciones que se imponen están relacio- 
nadas con las actividades diarias o serna- 
nales: ayudar a repartir las cornidas, rio 
bajar a Leiston durante un breve período 
de tiempo (una sernana), trabajar para la 
comunidad (enel taller o en el huerto)... 


La hora de irse a dormir es un tema عمل‎ 
sico de Summerhill y de sus asambleas, 
puesto que los alumnos mayores preten- 
dena menudo no tener una hora fija para 
irse a la cama. Y en algunas ocasiones han 
conseguido la aprobación de la asamblea. 
La norma general es que los internos me- 
nores de doce años deben acostarse entre 
las ocho y las nueve de la noche. Los que 
superan esa edad van a dormir a las diez. 


a idea predominante: hacer que la 
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PARA SABER MÁS 


Libros de A.S. Neill 


Summerhill. Un punto de vista radical 
sobre la educación de los niños 


Fondo de Cultura Económica, México, 1963 
(1? edición Inglesa en 1960). 


Con este libro, una mezcla de diario perso- 
nal, crónica periodística y ensayo pedagó- 
gico, la experiencia de Summerhill se daba 
a conocer al mundo, Un texto vivaz y ale- 
gre, del que existe una edición en catalán 
publicada en 1986 porla editorial Eumo. 


Autobiografía. Neill! Neill! Orange peel! 


Fondo de Cultura Económica, México, 1976 
(1? edición inglesa en 1972). 


Pocas semanas antes de su muerte, apa- 
recía esta autobiografia que reproduce 
fragmentos ya publicados en otras obras. 
El Nuevo Summerhill 


Fondo de Cultura Económica, México, 1994 
(12 edición inglesa en 1992). 


Esta recopilación de textos, a cargo de Al- 
bert Lamb y de la hija de Neill, sintetiza de 
forma coherente los aspectos esenciales 
de la vida y la obra neillianas, 


Padres problema y el problema de 5 
padres 
Editores Mexicanos Unidos, México, 1975. 
Maestros problema 
Editores Mexicanos Unidos, México, 1975. 
Corazones, no sólo cabezas en la escuela 
Editores Mexicanos Unidos, México, 1975. 
Hijos en libertad 
Granica, Barcelona, 1976 
(reedición en Gedisa, Barcelona, 1980). 


El éxito de Summerhill provoca que se 
publiquen diferentes obras de Neill, que 
permiten hacerse una idea general de las 


concepciones educativas de este pedago- 
go. El último de los libros incluye un pró- 
logo de Marta Mata. 


Libros sobre Neill y Summerhill 


Summerhill. Pro y contra 

Fromm, E. (coord.) 

Fondo de Cultura Económica, México, 1971. 
Diferentes personalidades, algunas de ellas 
de gran prestigio, corno B. Bettelheim, E. 
Fromm, J. Holt, P. Goodman, A. Montagu y 


LB. Ames, expresan su opinión acerca de la 
experiencia educativa de Neill. 


Summerhill: una experiencia pedagógica 
revolucionaria 
Poppenoe, J. 


Laia, Barcelona, 1975. 


Diario de Summerhill 
Segejford, B. 


Extemporáneos, México, 1973. 


Cincuenta afios de libertad. Las ideas de 
A.S. Neill y la escuela de Summerhill 
Heemings, R. 


Alianza, Madrid, 1975. 


Publicados en el mismo período y apro- 
vechando el éxito de público de Summer- 
hill, aparecen diferentes estudios y testi- 
monios a cargo de antiguos alumnos y de 
personas vinculadas a Neill. Estos tres li- 
bros son una buena muestra de ello. 


^A S. Neill: Summerhill, escuela en 
libertad" i 

En La cuestión escolar 

Palacios, J. 

Laia, Barcelona, 1979 (col. Papel"). 

Dentro del capítulo "La crítica antiautorita- 
ria" de este conocido libro, J. Palacios sinte- 


tiza de manera excelente los aspectos bási- 
cos de la obra neilliana. 


Mitos y errores educativos 
Toro, J. 


Fontanella, Barcelona, 1981. 


Una crítica severa de la obra de Neill, y muy 
especialmente de su fundamentación psi- 
coanalítica, efectuada por un prestigioso 
psiquiatra especializado en la atención a la 
infancia y la adolescencia. Otros autores 
que han analizado la aportación de Neill 
son Skidelsky, Snyders, Laguillaumie y Saf- 
fange... 


Neill of Summerhill. The Permanent 
Rebel 

Croall, J. 

Routledge and Kegan Paul, Londres, 1983. 
Este texto, no publicado en castellano, 
es la biografía más completa sobre Neill. 
Su autor, Jonathan Croall, también ha 


recopilado un interesante volumen de 
correspondencia de Neill. 


"Summerhill o la escuela de la vida" 
Fort, A.M? 


Cuadernos de Pedagogía, 252 (noviembre 1998). 


Este reportaje reelabora las percepciones . 


que varias profesoras (C. Bellés, M. Moix, 
B. Parris, A. Pujol) tienen de su visita a 
Summerhill. Incluye una entrevista a la di- 
rectora, Zoë, así como fotografias sobre el 
centro. Cuadernos de Pedagogía ha trata- 
do la experiencia de Summerhill en los nú- 
meros 5, 40, 51 y 132. 


Cabe señalar, finalmente, que la prensa se — 


ha hecho eco de las amenazas de cierre de 
Summerhill por parte de las autoridades 
educativas. Un reportaje de The Times de 
febrero de 1994 avanzaba ya las dificulta- 
des que Summerhill podía tener. Recieh- 
temente, El País (6-6-1999) y El Mundo 
(27-6-1999) han publicado sendos repor- 
tajes sobre la situación. 


- 


“El castigo es un respiradero del odio, y cada castigo está condenado a despertar cada vez más odio en el 
" 5 
niño. Entonces, al aumentar el odio, se expresa en una conducta cada vez peor 6 
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Ejemplo de coraje 


Pudiera parecer, a simple vista, que la estrella de Summer- 
hill se apaga. La aparición en 1992 de El Nuevo Summerhill, 
una reedición diferente del primer Summerhill, no es más 
que la respuesta de Albert Lamb, vinculado al Friends of 
Summerhill Trust, y de la hija de Neill, Zoé Readhead, al he- 
cho de que Summerhill ya no se encuentra en las librerías 
norteamericanas y no hay perspectivas de una nueva reedi- 
ción (en 1970 se habían llegado a vender dos millones de 
ejemplares). 

En 1994 la prensa informaba de las amenazas de cierre del 
centro por —según la inspección— la dejadez de las instala- 
ciones, la no obligatoriedad de asistir a clase, la forma de ha- 
blar de los niños... Recientemente, en marzo de 2000, los 
periódicos han informado de que el gobierno Blair y Sum- 
merhill han llegado a un acuerdo para eludir el juicio que 
debía decidir el cierre y se pospone la decisión a un nuevo in- 
forme de la inspección para el 2002. 

Mucha gente del ámbito educativo ni siquiera sospechaba que 
Summerhill pudiera continuar después de Neill, dado el 
carácter carismático del educador escocés. Nada de ello habría 
sorprendido al propio Neill: “No creo que el mundo utilice el 
sistema de enseñanza de Summerhill durante mucho tiempo, 
si es que llega a hacerlo. El mundo puede descubrir una mane- 
ra mejor de educar. Sólo un charlatán vacío de contenido es ca- 
paz de considerar que su trabajo constituye la última palabra 
sobre el tema”. Para Neill no es tan importante la superviven- 
cia de Summerhill como la necesidad de profundizar en una 


A.T.B. 


educación libre en un mundo más libre: “El futuro del propio 
Summerhill puede ser de poca importancia, pero el futuro de 
la idea de Summerhill tiene la mayor importancia para la hu- 
manidad". Es con esta perspectiva, apuntada por el propio 
Neill, como debe enfocarse la vigencia actual y futura de la ex- 
periencia de Summerhill. Al fin y al cabo, ni el número de 
alumnos que se han educado allí ni la duración de su estancia 
(que algunos autores sitúan en 18 meses de media) justifi- 
carían la influencia que Neill ha tenido en el mundo, en com- 
paración con la de otras instituciones educativas y otros im- 
pulsores de propuestas y métodos pedagógicos. 

Los puntos débiles de Neill han sido ampliamente criticados 
y divulgados: una fundamentación psicoanalítica muy es- 
quemática y, en líneas generales, ya superada; la desatención 
a lo que E. Fromm denomina "goce y autenticidad de la cap- 
tación intelectual"; una conducción de la comunidad muy 
dependiente del liderazgo del adulto, a pesar de las referen- 
cias a la autorregulación; el hecho de que sea una educación 
en régimen de internado, etc. Pero el referente summerhi- 
lliano perdurará en el tiempo no tanto por las prácticas concre- 
tas que ha desarrollado en sus más de 75 años de existencia co- 
mo por su simplicidad, en el sentido más noble y filosófico del 
término. Summerhill transmite la necesidad de una peda- 
gogía basada en el respeto incondicional por la infancia, la 
vida y la libertad. Neill transmite el ejemplo del coraje, la mo- 
destia, la alegría y la independencia de un educador dispues- 
to a llevarla a cabo. ١ 
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La fuerza de 
la colectividad 


Makarenko es, sin duda, 
el pedagogo soviético y 
comunista más | 
representativo de todos 
los tiempos. En las 
colectividades infantiles 
y juveniles que dirige en 
los aiios veinte, 
magistralmente retratadas 
por él mismo en Poema 
pedagógico y Banderas 
en las torres, ensaya una 
pedagogía que se asienta 
en tres principios: 

la colectividad, el trabajo 
socialmente productivo 

y la autoridad carismática 
del educador. Con 

pulso firme y grandes 
dosis de creatividad, 
logró la reeducación. 

de incipientes o 
consumados delincuentes. 
Sus teorías y 

prácticas educativas 
están en las antípodas 
del individualismo 

y del naturalismo 
roussonianos. 
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Makarenko fue, sin duda, el pedagogo so- 
viético por excelencia y el más conocido 
delos que llegaron a producir los regime- 
nes comunistas. El desmantelamiento 
del sistema político que cobijó y dio lugar 
a la pedagogía malarenkiana podría ha- 
cer pensar que ésta, actualmente, sólo 
constituye un episodio más o menos rele- 
vante en la historia de la pedagogía, pero, 
en cualquier caso, exclusivamente حت‎ 
cunscrito a un contexto histórico e ideoló- 
gico muy determinado. Dicho de otra ma- 
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Antón Semiónovich Makarenko, en una foto de 
1920 


nera, cabría entender que la significación 


actual de la aportación pedagógica de 
Antón Semiónovich Makarenko es úni- 
camente historiográfica; y no sólo eso, si- 
no que, además, se trata de una peda- 


“La disciplina ni es un método ni puede serlo. En c 
obligatoriamente se transforma en una maldición. 


a m‏ ټس 


labor" 


gogía que, por estar tan condicionada por 
un marco político que ha desaparecido, 
resulta de todo punto obsoleta. Aquí, sin 
embargo, intentaremos mostrar que no 
es así, que, ciertamente, Makarenko es 
un clásico de la pedagogía del siglo XX, 
pero que — quizá por ello mismo- la lec- 
tura y el conocimiento de su obra siguen 
teniendo un valor intrínseco que va mu- 
cho más allá del de la pura erudición his- 
toriográfica. 
También es verdad que la de Malarenko 
es, en diversos sentidos, como veremos, 
una especie de rara avis entre las peda- 
gogías innovadoras de los últimos Gen 
años. De entrada, es una pedagogía sin 
concesiones al discurso naturalista y, a 
menudo, bucólico e ingenuo de la tradi- 
ción roussoniana. En la cita del Poema 
pedagógico que a continuación transcri- 
bimos se expresa de forma muy clara, 
mediante referencias metafóricas a la na- 
turaleza, la opción antirroussoniana de 
Makarenko: “En las nubes y en sus proxi- 
midades, en las cumbres del “Olimpo عم‎ 
dagógico, toda técnica pedagógica en el 
terreno de la educación propiamente di- 
cha era tenida por una herejía. En las 'nu- 
bes' se consideraba al niño como un ser 
henchido por un gas de composición es- 
pecial, cuyo nombre ni siquiera se había 
tenido tiempo de inventar [...] Se suponía 
(hipótesis de trabajo) que ese gas poseía la 
facultad del autodesarrollo y que lo único 
que hacía falta era no ponerle trabas. So- 
bre ello se habían escrito muchos libros, 
pero todos ellos repetían, realmente, las 
sentencias de Rousseau: Tratad a la in- 


- 


estión 


Jaume Trilla Bernet* 








fancia con veneración...', Tened cuidado 
con poner trabas a la naturaleza...'. El dog- 
ma principal de esta doctrina consistía en 
que, en esas condiciones de veneración y 
de obsequiosidad para con la naturaleza, 
elgasarriba mencionado tendría que pro- 


ducir, obligatoriamente, la personalidad ` `~- 


comunista. Pero en las condiciones de la 
naturaleza pura, lo que realmente surgía 
era sólo lo que podía brotar de una mane- 
ra natural, es decir, la vulgar maleza del 
campo. Ahora bien, este hecho no turba- 
ba a nadie: para los moradores de las nu- 


bes lo que tenía valor eran los principios y _ 


las ideas. Mis indicaciones acerca de la 
discordancia práctica entre la maleza ob- 
tenida y el proyecto que debía forjar la per- 
sonalidad comunista eran tildadas de 
practicismo. Cuando deseaban subrayar 
mi verdadera naturaleza, decían: -Maka- 
renko es un buen práctico, pero se orienta 
débilmente en la teoría". 

Cualquiera que lea las obras cumbre de 
Makarenko (Poerna pedagógico y Ban- 
deras en las torres) adivinará que por de- 
bajo, por encima y a los lados de esos re- 
latos casi novelados late toda una teoría 
educativa, que existe una sabiduría pe- 


dagógica de gran calado, aunque en di- 


chos libros no se exprese de forma sis- 
temática. Por eso no es fácil resumirla de 
manera ordenada sin despojarla de lo 
que resulta más pregnante de la forma 
en que principalmente decidió expońer- 
la: una forma vivenciada, experiencial y 
personalizada, tanto enlo que se refiere a 
sí mismo en cuanto educador, como en 


lo que respecta a sus educandos, que - 
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~ 
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uanto se empieza a entender la disciplina como método, 
La disciplina sólo puede ser el resultádo final de toda una 


LAS IDEAS. A.S. MAKARENKO ۱ 7 


nunca son una abstracción, sino perso- 
najes de carne y hueso. 

Pero hay, al menos, dos conceptos funda- 
mentales que es preciso destacar, pues 
son los que caracterizan más claramente 
su pedagogia: colectividad y trabajo. 
Podríamos decir que para Makarenko la 
colectividad se erige, a la vez, en un fin y 
en un medio fundamentales de la educa- 
ción. Incluso prima -a veces, aparente- 
mente hasta la exageración- a la colectivi- 
dad sobre el individuo, pero quien lo lea 
atentamente descubrirá también en él 
un conocimiento primoroso y un res- 
peto esencial a la personalidad de cada 
educando: “El principio fundamental en 
nuestra labor pedagógica, en la escuela y 
al margen de ella, así como en el trabajo 
preescolar, es el de tener el máximo respe- 
to porla persona”. 
Sea como sea, para Makarenko el educa- 
dor es quien crea y organiza la colectivi- 
dad, pero es ésta quien realmente educa a 
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losindividuos. Ahí reside una delas gran- 
des ideas-fuerza del pedagogo soviético: 
el educador no sólo actúa relacionándose 
directamente con el educando, sino سه‎ 
bién, y quizá sobre todo, organizando 
el medio social en el que aquél se desa- 
rrojla. Y así, Makarenko creará un colecti- 
vo fuerte, cohesionado, bien organizado, 
con metas claras y exigentes, en el que 
impere una disciplina conscientemente 
asumida por todos, y que sea capaz de re- 
conocerse en una tradición propia y d 

generar su propia historia. 


Más allá de las etiquetas 


Pero, a pesar delo dicho y contrariamente 
a lo que cabe pensar si uno se queda con 
los tópicos y las etiquetas, en este punto 
de la organización social, las institucio- 
nes que creó Makarenko han sido con- 
sideradas como experiencias de auto- 
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gestión educativa. El propio movimiento 
de la Pedagogía Institucional francesa, 
que desarrolló lo mejor de la pedagogía: 
autogestionaria de la década de los seten- 
ta, reconoció explícitamente en Maka- 
renko a uno de sus precursores. G. La- - 
passade puso al pedagogo soviético como 
modelo de una de las tres concepciones o 


tendencias de la autogestión: la que pa- — ` 


radójicamente denominaba “autoritaria”. : 
Autoritaria porque los modelos insti- 
tucionales de funcionamiento eran pro- 
puestos desde arriba, pero autogestión al 
fin y al cabo, ya que tales modelos posibili- 
taban la gestión de la institución por par- 
te de la propia colectividad. Como expli- 
ca Makarenko, refiriéndose a la segunda 
institución que dirigió: “Mi colectividad 
tenía 500 personas. Había niños de 8 a 18 
años. ]...[ Yo no me permití ni una sola vez 
privar de sus derechos de miembro de la 
colectividad y de voto a uno solo de mis 
comuneros, cualquiera que fuera su edad 


"Como pedagogo, me río, me alegra, bromeo y me enfado sin el menor recato". 
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El pedagogo soviético describe en esta obra la 
experiencia de la Colonia Gorki 


y desarrollo. La asamblea general de los 
miembros de la comuna era realmente 
unórgano dirigente”. 
La pedagogía makarenkiana es también 
una pedagogía del trabajo, dicho sea en- 
tre paréntesis, una pedagogía del trabajo 
casi stajanovista: las instituciones dirigi- 
- «.das por él no sólo llegaron a autofinan- 
ciarse con el producto del trabajo de los 
chicos, sino que incluso producían exce- 
dentes que ingresaban en las arcas del Es- 
tado: “La Comuna Dzerzhinski renunció 
al subsidio estatal, pasando a la autoa- 
mortización. Últimamente, no sólo cu- 
bría totalmente los gastos de la fábrica, vi- 
vienda comunal, de todos los servidos, 
alimentación, vestuario y escuela, sino 


Makarenko en España 


La obra de Makarenko empezó a ser ampliamente conocida en España de forma bastante 
tardía. En los libros de historia de la educación, diccionarios y tratados pedagógicos de 
los años sesenta su nombre aparece ya con cierta frecuencia, aunque, como es lógico, 
dado el contexto político español de la época, el tratamiento que recibe su pedagogía 
adopta, en la mayoría de los casos, un tono o asépticamente descriptivo o fundamental- 
mente crítico. La mayor divulgación y valoración de su pedagogía se produce en los años 
setenta y principios de los ochenta, cuando se dispone de traducciones al español de sus 


obras principales. 


Parece obvio que donde su influencia podría haber sido más notoria es en lo que hoy llama- - 


mos educación social. Cuando se produce su divulgación en España, la obra de Makarenko 
es sobre todo apreciada por determinados colectivos de educadores que trabajaban en el 
campo de la marginación social. Pero también hay que considerar que es precisamente en 
esa época cuando hacen eclosión las críticas antiinstitucionalistas radicales y se empiezan 
a desmantelar los grandes centros totales dedicados al acogimiento de niños y jóvenes, pa- 
ra ensayar modelos más abiertos de educación social. Por tanto, el marco institucional de 
las colectividades makarenkianas tampoco parecía entonces el modelo más idóneo. De to- 
dos modos, no hay más remedio que reconocer que la pedagogía de Makarenko es intrínse- 
ca y radicalmente social. Por eso no acaba de entenderse por qué el Poema pedagógico no 
forma parte de las lecturas canónicas de nuestros actuales educadores sociales y de quie- 


nes se están formando para serlo. 


que además entregaba al Estado cinco 
millones de rublos anuales de beneficio 
neto”. El trabajo es, pues, para Makarenko 
la otra instancia educativa fundamental. 
Pero se trata siempre de trabajo real; de 
trabajo efectivamente productivo, y no 
de un artificio cûn fines exclusivamente 
formativos o instructivistas. Y es que para 
Makarenko la potencialidad educativa del 
trabajo resitle en que se trate de una acti- 
vidad verdaderamente productiva y con 
sentido social. 

La de Makarenko es también una peda- 
gogía del esfuerzo, del cultivo de la fuerza 
de voluntad, de la máxima exigencia al 
educando. Así lo expone, como siempre, 
con toda rotundidad y sin paliativos retó- 





ricos, en estas líneas: "Creo que un peda- 
gogo no debe tolerar ningün defecto, y a 
nuestros alumnos ni siquiera les debe 
caber en la cabeza que sea posible la más 
mínima complacencia en sus defectos. 
Debemos exigir a los hombres un com- 
portamiento perfecto (aunque esto no 
quiera decir que siempre alcancemos es- 
ta meta). De esta forma nos acercaremos 
más a nuestro idea)”. En su estilo, preme- 
ditadamente provocador, una vez tituló 
una de sus conferencias: “¿Para qué nece- 
sita el hombrelos defectos?". 


* Jaurne Trilla Bernet es catedrático de 
Teoría e Historia de la Educación de la 
Universitat de Barcelona. "m 


"Yo consideraba que el método fundamental de reeducación de los delincuentes se basaba en la ignorancia 
completa de su pasado y tanto más de los antiguos delitos" 5 1 
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1888-1920 | Antón Semiónovich Maka- 
renko nació en 1888 en la ciudad ucra- 
niana de Bielopolie. Fue el segundo hi- 
jo de una familia obrera. En 1900 su 
padre, que era pintor de profesión y tra- 


bajaba en la industria ferroviaria, fue . 


destinado a otra ciudad, Kriükov, donde 
nuestro pedagogo terminó sus estudios 
secundarios, al parecer con excelente 
aprovechamiento. En r905, después 
de realizar un cursillo pedagógico, em- 
pezó a ejercer como maestro en una es- 
cuela ferroviaria de primaria, en los 
mismos talleres donde trabajaba su pa- 
dre. En 1911 fue destinado a otra escue- 
la ferroviaria, esta vez con el cargo de 
inspector. Por estos años ya cultiva su 
afición literaria. Escribe un pequeño 
relato y selo envía a Máximo Gorki, so- 
licitándole su opinión. Éste le responde 
sefialándole algunos defectos pero ani- 
mándole a seguir escribiendo: tal fue 
el inicio de una fructuosa relación. En 
1914 se inaugura en Poltava un Instituto 
Pedagógico de formación de profeso- 
res de secundaria, en el que Makarenko 
ingresa inmediatamente para proseguir 
su formación como educador. Con una 
breve interrupción a causa del servicio 
militar, para el que finalmente fue de- 
clarado inútil debido a su gran miopía, 
se graduó brillantemente en 1917. Has- 
ta 1920 ejerció de nuevo en Kriükov y 
después en Poltava, como director de 
escuela. 

1920-1927 | En 1920 le fue encomenda- 
da la creación y dirección de un centro, 
cerca de Poltava, para niños y jóvenes 
que se habían quedado sin hogar a cau- 
'sa delos tumultuosos anos de la revolu- 
ción; muchos de ellos eran delincuen- 
tes en ciernes o ya consumados. Se 
trata de la Colonia Gorki. El escritor ru- 
so, además de dar nombre al centro, 


VIDA Y OBRA. A.S. MAKARENKO 





fue una especie de padrino de la ins- 
titución: la visitó personalmente y man- 
tuvo frecuente correspondencia con 
ella. Máximo Gorki, además, escribió 
un elocuente retrato de Makarenko: 
“¿Quién pudo cambiar de forma tan ra- 
dical y reeducar a cientos de niños, tan 
cruel y ofensivamente deformados por 
la vida? Antón Makarenko es el organi- 
zador y director de la colonia. No hay 
duda de que es un pedagogo de talento. 
Los colonos le adoran sinceramente y 
hablan de él con tal orgullo que hasta 
parece que ellos mismos son sus crea- 
dores. Es un hombre exteriormente se- 
vero, parco en palabras, que representa 
algo más de cuarenta años, narigu- 
do, mirada inteligente y escudriñado- 
ra, tiene algo de militar y de maestro ru- 
ral de los que “sustentan ideas’. Habla 
con voz enronquecida, bronca o toma- 
da, se mueve con lentitud, pero acude a 
todas partes, no se le escapa nada, co- 
noce a cada colono, caracterizándole 
con cinco palabras, como si hiciera una 
instantánea de su carácter. Al parecer, 
en él está desarrollada la necesidad de 
acariciar al pequeño de pasada, desa- 
percibidamente, tener para cada uno 
de ellos una palabra cariñosa, una son- 
risa, acariciarles la cabeza pelada”. En 
1926 la Colonia Gorki cambia de em- 
plazamiento. Los 120 educandos que 
se encontraban en ella se hacen cargo 
de otro centro educativo -Kuriazh, a 
pocos kilómetros de Járkov, la capital 
ucraniana-, que contaba con unos 200 
ninos y se hallaba en un lamentable es- 
tado organizativo y pedagógico. En po- 
co tiempo se impone el estilo de la Co- 
lonia Gorki. 

1921-1935 | En el verano de 1927 encar- 
gan a Makarenko la dirección de otra 
colectividad infantil y juvenil situada 


Para nosotros, no bastaba ‘corregir’ a una persona. Era preciso educarla 


para hacer de ella un miembro inofensivo y seguro de la socie 


activo de la nueva época" 
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también en Járkov. la Comuna F. Dzer- 


los métodos educativos que de forma 
muy pragmática había ido descubrien- 
do y ensayando en la anterior institu- 
ción. La Comuna llegó a tener una fà- 
brica de taladradoras eléctricas y otra 
de cámaras fotográficas Leika. Durante 
estos años Makarenko desarrolla una 
intensa actividad literaria. Entre 1930 y 
1932 escribe dos libros sobre la expe- 
riencia de la Comuna Dzerzhinski: La 
marcha del año Jo, en forma de repor- 
tajes, y FD-1, en forma de novela. En 
1933 redacta la pieza teatral Tono ma- 
yor. Y en 1935 acaba la tercera y última 
parte de su obra mayor, Poema peda- 
gógico, donde narra su experiencia an- 
terior en la Colonia Gorki. 

1935-1939 | En septiembre de 1935 es 
destinado al Negociado de Comunas de 
Trabajo de la República de Ucrania, en 
Kiev; a pesar de ello, no interrumpe del 
todo su relación con la Comuna Dzer- 
zhinski. La última fase de su vida, sien- 
do ya un pedagogo célebre, transcurrió 
en Moscú, donde pudo dedicarse a es- 
cribir y publicar sobre pedagogía y lite- 
ratura, así como a la divulgación de sus 
ideas mediante conferencias, programas 
radiofónicos y artículos periodísticos que 
frecuentemente aparecían en Pravda e 
Izvestia. Durante estos años publica, 
entre otros textos, el Libro para los pa- 
dres (1937), las Conferencias sobre edu- 
cación infantil (1938) y Banderas en las 
torres (1939), donde describe de forma 
novelada la experiencia de la Comuna 
Dzerzhinski. El 1 de abril de 1939, mien- 
tras viajaba de vuelta a Moscú en el ferro- 
carril suburbano, falleció víctima de un 
ataque cardíaco. 


J.T.B. 


de un modo nuevo, no sólo 
dad, sino para convertirla en un elemento 
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Destacamentos productivos 


Un rasgo muy destacable de la ogía 
de Makarenko es, precisamente, la forma 
en que la fue elaborando: desde su propia 
práctica, por ensayo y error, y sin partir de 
teorías, que, aunque conocía bien, consi- 
deraba que poco tenían que ver con-el 
contexto. y la realidad de los chicos a los 
que intentaba educar Malarenko no sólo 
desoía sino que, según él mismo cuenta, 
se irritaba con las especulaciones proce- 
dentes de los teóricos situados en las altu- 
ras de lo que llamaba el “Olimpo Pedapó- 
gico”. 
En una larga cita que vamos a transcri- 
bir, y en un tono polémico que no es ex- 
traño hallar en sus escritos, Makarenko 
establece una analogía entre la educa- 
ción y el proceso de producción mate- 
rial: “Nuestra producción pedagógica 
no se basó nunca en la lógica de la téc- 
nica, sino en la lógica de la prédica mo- 
ral. [...] Precisamente por ello nos fal- 
tan todas las secciones importantes de 
la producción; el proceso tecnológico, 
el recuento de las operaciones, el traba- 
jo de diseño, la aplicación de poleas y 
aparatos, las normas, el control. Cuan- 
do pronuncié tímidamente estas pala- 
bras al pie del ‘Olimpo’, los dioses me 
arrojaron ladrillos y gritaron que ésa 
era una teoría mecánica. En cambio, 
yo, cuanto más lo pensaba, mayor pa- 
recido descubría entre el proceso edu- 
cativo y los procesos habituales en la 
producción material, sin ver en esta se- 
mejanza ninguna mecanización parti- 
cularmente espantosa. La personalidad 
humana continuaba siendo en mi ima- 
ginación una personalidad humana con 


“¡Qué nombres, qué pensamientos tan brillantes: Pestalozzi, 
papel, cuánta gloria! Y al mismo tiempo, un cero à la izquierda, 
=` granuja, ningún método, ningún instrumento, 


toda su complejidad, su riqueza y su 
hermosura, pero me parecía que, pre- 
cisamente por ello, era necesario ma- 
nejarla con aparatos de medida más 
precisos, con mayor responsabilidad 
y mayor ciencia, y no al estilo del sim- 
ple e ignorante curanderismo. Lejos de 
ofender al hombre, la profundísima 
analogía entre la producción y la educa- 
ción me hacía sentir, al contrario, un 
respeto particular por el ser humano, 
ya que tampoco se puede tratar sin res- 
peto una máquina buena y complicada. 
En todo caso, para mi estaba claro que 
muchas piezas de la personalidad y de 
la conducta humanas podían hacerse 
en prensas, podían estamparse simple- 
mente conforme a un estándar. Mas, 
para ello, hacía falta que los troqueles, 
que exigen una precisión y un cuida- 
do escrupulosos, fueran de un trabajo 
particularmente delicado. Otras piezas 
requerían, por el contrario, el torneo 
individual de un artífice altamente es- 
pecializado, de un hombre con manos 
de oro y mirada penetrante. ]...[ Mas, 
para todas las piezas y para todo el tra- 
bajo del educador, hace falta una cien- 
cia especial. ;Por qué en los centros de 
enseñanza técnica superior estudiamos 
la resistencia de los materiales y, en cam- 
bio, no estudiamos en los institutos pe- 
dagógicos la resistencia de la personali- 
dad cuando se la empieza a educar? Sin 
embargo, para nadie es un secreto que 
esta resistencia se produce. En fin, ig- 
noro por qué no tenemos tampoco una 
sección de control que pueda decir alos 
diversos chapuceros pedagógicos: —El 
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noventa por ciento de su producción, 
amiguitos, es defectuosa. Ustedes han 
hecho una porquería. Hagan el favor 
de pagar de su sueldo el estropicio”. 


Desde una perspectiva técnica - 


Para Makarenko la finalidad del proce- 

so educativo estaba clara; el modelo de 
"hombre que debía formarse (là perso: 

nalidad comunista) se lo proporciona- 

bà directamente el marco.ideológico de 
su pedagogía. Por eso el problema acu- 
ciante él selo planteaba entérminos es- 

tricta y descaradamente técnicos. Pero 
que nadie se confunda, ni confunda la 
pretensión de Makarenko, porque la téc- 
nica pedagógica que él perseguía, y que 
encontraba flagrantemente ausente de 
los planteamientos de la especulación 
educativa, era la más ambiciosa, No la 
técnica de ensenar unos determinados 
conocimientos o habilidades, sino la de 
formar personalidades enteras. Puesto 
que no es posible exğoner todos los 
pormenores de sus planteamientos edu- 
cativos, nos fijaremos particularmente 
en los dos elementos centrales de su 
pedagogía: la colectividad y el trabajo. ` 


Ya se ha dicho que en las colonias o cornu- 
nas creadas por Makarenko los gm 


-dos trabajaban. Dedicaban cuatro 

diarias al trabajo productivo y cinco ha 
altrabajo escolar, además de hacerse car- 
go و‎ de prácticamente todos Jos servicios 
necesarios de la colonia. Ésta se organiza- 
ba en destacamentos, formados por entre 





diez y quince colonos y cada uno con su . 


Rousseau, Natorp, Blonski! ¡Cuántos libros, cuánto 
un lugar vacío, nada que pueda corregir a un solo 


ninguna lógica, nada. Pura charlatanería" 
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jefe. El destacamento constituía la colecti- 
vidad primaria a partir de la cual se orga- 

nizaba la vida del colectivo completo de la 
colonia, que tenía como máximo órgano 
de dirección al “consejo de je د‎ jefes". La for- 
ma de configurar los destacamentos fue 
variando con el tiempo, hasta que Maka- 

renko llegó a la conclusión de que el mo- 
do más adecuado, eficaz y formativo de 
constituirlos era integrando a educandos 
de edades diversas: desde los más pe- 


queños a los mayores. Simultáneamen- _ 


te, funcionaban también los que Maka- 
renko llamaba amaba “destacamentos mixtos", 
que tenían ían carácter temporal, se forma- 
bàn pa para ra tareas concretas. y. se disolvían 
üna vez realizadas éstas. Cada destaca. 
mento mixto tenía también su jefe, que 
nombraba el consejo de jefes de manera 
que prácticarnente todos los colonos pa- 
saran por la experiencia de dirigir a sus 


compañeros. 


l 
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Con respecto al trabajo, Makarenko se 
desmarcó del clásico principio socialista 
de la necesidad de relacionar el aprendi- 
zaje escolar con el trabajo productivo. El 
pragmatismo de nuestro educador le 
llevó a rechazar tal idea y, además, a iro- 
nizar sobre ella: "Cuánto nos devana- 
mos los sesos con este maldito proble- 
ma. Los chicos hacían un taburete y 
teníamos que ver la forma de que esto 
estuviese ligado a la geografía y alas ma- 
temáticas. Me llevaba el demonio cuan- 
do venía una comisión y no encontraba 
concordancia entre el taburete y la len- 
gua rusa. Hasta que decidí mandar todo 
esto al cuerno y empecé a afirmar sin 
más miramientos que no debía existir 
relación alguna". 

Habría que hablar también de la im- 
portancia que asignaba Makarenko a 
los rituales como mecanismo de cohe- 
sión, de los elementos “militaristas” pre- 


“En cada momento de nuestro influjo sobre la personalidad esta acción debe t 


Y viceversa: cada contacto nuestro con la colectividad ha de ser también, nec 
educación de cada 00 integrado en la colectividad" 








078 
0)0 varios 
destacamentos 


sentes en sus instituciones, así como del 
importante lugar que ocupaban en ellas 
las actividades artísticas (müsica, teatro, 
literatura), y del sentido formativo que 
concedía a todo ello. Asimismo, debe- 
ría comentarse algo sobre la concep- 
ción que Makarenko tenía de la disci- 
plina, que entendía no como un medio 
educativo, sino como uno de los resul- 
tados de la educación. Y, en fin, habría 
que referirse también alo que denomi- 
naba la *maestría pedagógica", que no 
constituía para él ninguna suerte de ta- 
lento o cualidad innata del educador, si- 
no algo que se puede enseñar, entrenar 
y aprender, y que, dicho en pocas pala- 
bras, consiste en el "saber hacer" del 
educador. saber actuar, relacionarse con 
el educando, saber cuándo hay que con- 
tenerse y cuándo no, saber expresar bien 
los sentirnientos, "saber leer en el rostro 
dela persona, enla carita del niño”. 


ambién influir sobre la colectividad. 
ecesariamente, momento de 
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-Ferjar personalidades 


UN DÍA EN EL AULA - 





Un grupo de chicos de la Colonia Gorki, en clase 


No hay duda de que lo más emblemático 
-de su pedagogía lo construyó Makarenko 
a partir de su experiencia en la Colonia 
Gorki y la Comuna Dzerzhinsla. Estas 
instituciones incluían escuela, pero no 
eran escuelas: eran instituciones totales. 
Además, en los libros donde narra lo que 
ocurrió en ellas habla muy poco de los 
maestros y de lo que pasaba en las au- 
las. Makarenko pertenece a una estirpe 
de grandes pedagogos a quienes les in- 
teresa muy poco la didáctica (como AS. 
Neill, por ejemplo): para ellos lo ver- 
daderamente importante no era cómo 
enseñar-aprender determinados cono- 
cimientos, sino cómo se forjan las perso- 
nalidades. Por todo ello, en el caso de Ma- 
karenko no tendría demasiado sentido 
dedicar el espacio de este apartado a expo- 
ner lo que ocurría “un día enel aula”, 
Explicaremos, por boca del propio peda- 


- "gogo, un suceso que ocurrió en los prime- 


ros meses de la Colonia Gorki, y que le re- 
cordaron durante toda su vida. La Colonia 
Gorki inició su historia en unas condicio- 


nes pésimas en casi todos los sentidos. Le ۰ 


habían asignado un grupito de jóvenes 
delincuentes de 16 o r7 años, que empe- 
zaron su andadura en la Colonia con una 
actitud de total descaro, insubordinación 
y cinismo. Makarenko describe aquella 
situación anómica de esta manera: "Du- 
rante los primeros días ni siquiera nos 
ofendían: simplemente hacían caso omi- 
so de nuestra presencia. Al anochecer 
se iban tranquilamente de la colonia y 
volvían por la mañana, escuchando con 
una discreta sonrisa mis reconvenciones. 
[...] Cada noche seoían gritos en la carrete- 
ra principal de Járkov. [...] Los aldeanos 
desvalijados-acudían a nosotros y con vo- 
ces trágicas imploraban nuestra ayuda. 
]-.[ La colonia estaba adquiriendo cada 
vez más el carácter de una cueva de bandi- 
dos. En la actitud de los educandos frente 
a los educadores se incrementaba más y 
más el tono permanente de burla y granu- 
jería”. 

Ésta era la situación, y ahora viene el suce- 
soiniciático al que nos referíamos: 

“Una mañana de invierno pedí a Zadó- 
rov que cortase leña para la cocina. Y 
escuché la habitual contestación desca- 
rada y alegre: l 

— jVe a cortarla tú mismo: sois muchos 
aquí! : 

Erala primera vez que me tuteaban. Colé- 
rico y ofendido, llevado a la desesperación 
y al frenesí por todos los meses preceden- 
tes, me lancé sobre Zadórov y le abofeteé. 
Le abofeteé con tanta fuerza, que vaciló y 
fue a caer contra la estufa. Le golpeé por 
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segunda vez, y agarrándole del cuello y 
levantándole, le pegué una vez más. De 
pronto, vi que se había asustado terrible- 
mente. [...] Y probablemente yo hubiera 
seguido golpeándole, pero el muchacho 
gimió, balbuceó: 

—Perdóneme, Antón Semiónovich. 

Miira era tan frenética y tan incontenible 
que, me daba cuenta de ello, si alguien 
decía una sola palabra contra mí, me arro- 
jaría sobre todos para matar, para exter- 
minar aquel tropel de bandidos. En mis 
manos apareció un atizador de hierro [...]. 
Me volví a ellos y golpeé con el atizador el 
respaldo de una carna: 

— O vais todos inmediatamente al bosque 
a trabajar, o ahora mismo os marcháis 
fuera de la colonia con mil demonios. 

Y salí del dormitorio. [...] Para asombro 
mío, todo transcurrió bien. Estuve traba- 
jando con los muchachos hasta la hora de 
comer [...] En un alto, fumamos confusos 
de mi reserva de tabaco, y Zadórov, echan- 
do el humo hacia las copas de los pinos, 
lanzó de repente una carcajada: 

- ¡Qué bueno! iJa, ja, ja, ja! 

Era agradable ver su rostro sonrosado, 
agitado por la risa, y yo no pude dejar d 
sonreír : 
—¿A qué terefieres? ¿Al trabajo? 


— También al trabajo, pero ¡hay que ver có- 


mo me ha zumbado usted! 

Era natural que Zadórov, un mocetón IO- 
busto y grandote, se riese. Yo mismo me 
sorprendía de haberme atrevido a tocar 
a aquel gigante. ]...[ Almorzamos juntos 
con apetito, bromeando, pero no aludi- 
mos más al suceso de la mañana. [...] Vó- 
lojov sonreía, pero Zadórov se me apro- 
ximó con una expresión de lo más seria: : 


"Ni que decir tiene que el educador que carezca de autoridad no puede ser educador" 


2 





—¡No somos tan malos, Antón Semióno- 
vich! Todo irá bien. Sabemos compren- 
der." 
Más tarde, Makarenko reflexionaría so- 
bre el suceso en compañía de las dos edu- 
cadoras que trabajaban con él: “Sí, había 
abofeteado a un educando. Experimenta- 
` ba toda la incongruencia pedagógica, to- 
da la ilegalidad jurídica de aquel hecho, 
pero, al mismo tiempo, comprendía que 
la pureza de mis manos pedagógicas era 
un asunto secundario en comparación 
con la tarea que tenía planteada. [...] Sin 
embargo, es preciso indicar que no pensé 
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ni por un minuto haber hallado en la vio- 
lencia un medio todopoderoso de peda. 
gogía. El incidente con Zadórov me había 
costado más caro que al mismo 0, 
Una de las educadoras le comenta a Ma- 
karenko: 

"- ¿Sabe usted qué es lo más triste de toda 
esta historia? 

—¿Lo más triste? 


! 


"He tropezado con algunos pedagogos partidarios 
así manifiesta su naturaleza, No estoy de acuerdo 


— Sí, lo más desagradable es que los mu- 
chachos hablan de su hazaña con ad- 
miración. Están incluso dispuestos a 
enamorarse de usted, y Zadórov el pri- 
mero. ¿Cómo explicarlo? No lo compren- 
do. ¿La costumbre de la esclavitud? 
Después de reflexionar un poco, contesté 
a Akaterina Grigíevna: 

— No, aquí no se trata de esclavitud. Es 
una cosa distinta. Analícelo usted bien: 
Zadórov, más fuerte que yo, podía haber- 
me mutilado de un golpe. Considere us- 
ted, además, que nada le asusta, como 
tampoco hay nada que asuste a Burün y a 


los demás. En toda esta historia ellos no 
ven golpes sino la ira, el estallido huma- 
no." 

En cierto modo, una actuación tan pe- 
dagógica y humanamente despreciable 


corno la violencia fisica había transforma- 
do, explosivamente, como diría Makaren- 
ko, una situación insostenible y crítica. El 
estallido de Makarenko hizo que los edu- 





candos comenzaran a verle corno ser hu- 
mano y que pudieran empezar a relacio- 
narse como tales. Éstas son las paradojas 
y las extraordinarias complejidades de la 
educación que los grandes pedagogos sa- 
ben comprender y aprovechar. 

Muchos años después Makarenko aún 
recordaba aquel suceso: “Este aconteci- 
miento tuvo para mí un carácter lamenta- 
ble y no en el sentido de que yo llegase 
hasta desesperación tan extrema, sino en 
el sentido de que no fui yo quien encontró 
la salida, sino Zadórov, el chico por mí 
golpeado. Él supo hallar en sí una fuerza y 


EE مرک شه‎ E 





entereza colosales para comprender has- 
ta qué grado de frenesí yo había llegado y 
metendió su mano. El éxito de este episo- 
dio no dimanaba de mi método... No todo 
el mundo tropieza con una persona que 
después de golpearla le tiende Su mano y 


dice: voy a ayudarte, y realmente lo hace. 
Yo tuve esta suerte y entonces asi lo com- 


prendí”. 


de que el niño debe corretear y escandalizar, por cuanto 
Con esta teoría. El niño no necesita eso para nada” 
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Libros de Makarenko 


A.S. Makarenko, que tenía una confesa- 
da propensión literaria, escribió bas- 
tante. Pero sus mejores y más perdura- 
bles obras son, sin discusión, las que 
dedicó a describir sus experiencias en 
las dos instituciones mencionadas: la 
Colonia Gorki, en el Poema pedagógi- 
co, y la Comuna Dzerzhinski, en Ban- 
deras en las torres. Quien se decida a leer 
estas obras vivirá una experiencia pe- 
dagógica de primer orden, impactante. 
A Makarenko hay que leerlo, por su- 
puesto, intentando comprender su con- 
texto y también sin demasiados prejui- 
cios ideológicos; dejándose llevar por la 
narración (como si leyéramos cualquier 
otra novela) y parándose, de vez en cuan- 
10-0 quizá después-, para ir descubriendo 
y reflexionando sobre el método, el es- 
` tilo, el carisma educativos particulares 


del pedagogo soviético. Pero seguro que,” 


más allá de lo particular, el lector tam- 
bién entreverá algunas de las constan- 
tes de la tarea de educar. Esas constantes 
que hasta pueden atravesar determi- 
naciones tan fuertes de lo educativo co- 
mo los contextos y las ideologías. Por 
eso aún sigue siendo necesario leer a 
Makarenko, y no sólo como un episodio 
de la historia, no sólo para aprender his- 
toria de la educación, sino también y so- 
bre todo para aprender a educar. 

Poema pedagógico y Banderas en las to- 
rres fueron publicadas en castellano por 
la Editorial Planeta (Barcelona, 1977 y 
ediciones posteriores), por Akal Edito- 

res y por la Editorial Progreso de Moscú. 
Esta última editorial tradujo al castella- 
no algunos de los escritos dispersos de 
Makarenko (artículos, conferencias...) y 
los reunió en las obras siguientes: An- 
tón Makarenko. Su vida y labor pedagó- 
gica (Moscú, 1975), La colectividad y la 
educación de la personalidad (Moscú, 
1977) y Problernas de la educación esco- 


lar (Moscú, 1982). El volumen de 1975 es 
particularmente interesante, pues ade- 
más de algunos textos del pedagogo, in- 
cluye fotografias y escritos sóbre él y sus 
experiencias: entre otros, el de Máximo 
Gorki antes citado, uno de la viuda del 
pedagogo, algunos de antiguos educan- 
dos, etc. 
También la editorial Nuestra Cultura 
publicó en español algunos escritos del 
educador soviético: Colectividad y edu- 
cación (Madrid, 1979) y La educación in- 
fantil (Madrid, 1980, con prólogo de Mar- 
ta Mata). Para esta misma editorial, F. 
Caivano y J. Carbonell realizaron una se- 
lección ordenada y comentada de frag- 
mentos del Poema pedagógico y de Ban- 
deras en las torres (Antón Makarenko: 
una antología, Madrid, 1981). 
Aunque nos salgamos del campo bi- 
bliográfico, hay que reseñar la existen- 
cia de un filme basado en las experiencias 
pedagógicas de Makarenko: El camino de 
la vida, de Nikolai Ekk (1931). La película 
tiene además un interés cinematográfi- 
co, ya que se trata del primer largome- 
traje sonoro del cine soviético. 
La Academia de Ciencias Pedagógicas 
de la URRS publicó —en ruso, natural- 
mente- su obra completa en siete tomos 
(Moscü, 1950-1952). En otras lenguas 
más accesibles (francés, italiano, ale- 
mán), existe también un mayor volu- 
men de obras de Makarenko. En alemán, 
por ejemplo, puede encontrarse una edi- 
ción de sus escritos también en siete to- 
mos (Werke, Berlín, Volk und Wissen, 
1964-1968). 


Libros y artículos sobre Makarenko 


En español contamos con poca biblio- 
grafía específica sobre el pedagogo ucra- 
niano. Naturalmente, cualquier manual 
o tratado de historia de la educación des- 
tina a Makarenko algún epígrafe. Cite- 


mos, por ejemplo, dos obras donde se le 
dedica un número relativamente amplio 
de páginas: Teorías de la educación. In- 
novaciones en el pensamiento educativo 
occidental, de J. Bowen y P.R. Hobson 
(México, Limusa, 1979, pp. 215-262), e 
Historia del pensamiento pedagógico 
en Europa. II. Pedagogía contemporá- 
nea, de A. Capitán (Madrid, Dykinson, 
1986, pp. 447-462). 


* Conviene destacar, asimismo, otros cua- 


tro libros que incluyen capítulos rno- 
nográficos sobre Antón Semiónovich 
Makarenko, con valoraciones no preci- 
samente coincidentes de sus respec- 
tivos autores: Comunismo y educación 
familiar, de J.L. García Garrido (Ma- 
drid, Magisterio Español, 1969, pp. 9o- 
100); Pedagogía progresista, de G. Sny- 
ders (Madrid, Editorial Marova, 1972, 
Pp. 135-161); Pedagogía socialista, de T. 
Dietrich (Salamanca, Editorial Sígue- 
me, 1976, pp. 246-285), y La cuestión 
escolar, de J. Palacios (Barcelona, Laia, 
1979, PP. 358-384). 

Entre los artículos, queremos resaltar un 
breve texto en el que su autor realiza una 
interesante operación interpretativa del 
Poema pedagógico: más que exponer la 
pedagogía makarenkiana, analiza direc- 
tamente la génesis de la Colonia Gorki, 
contada por Makarenko, como si de un 
grupo real (que lo fue) se tratara. Nos 
referimos a “Lectura de Makarenko”, de 
J. Franch (Guix, n? 2, diciembre, 1977, 
PP. 29-34). 

Cuadernos de Pedagogía ha analizado 
en distintas ocasiones la propuesta pe- 
dagógica rusa. Dos artículos se han cen- 
trado en la figura de Antón Semióno- 
vich Makarenko y su obra: “¿Quién es... 
A.S. 'Makarenko?", de Jesús 5 
(n? 46, octubre 1978, pp. 43), “AS. Ma- 
karenko”, de Jaume Trilla (n* 166, enero 


1989, pp. 81-83). 


“No puedo imaginarme una colectividad en la que un niño quisiera vivir, de la que pudiera enorgullecerse, 
siendo fea en su aspecto externo. No pueden desecharse los aspectos estéticos de la vida' 
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Pedagógicamente incorrecto 


En principio, Makarenko tendría muy pocos números para en- 
trar en el hit parade de los pedagogos del siglo XX vigentes para 
el XXI. Fue el pedagogo soviético por antonomasia, incluso de- 
claradamente estalinista, y la historia reciente ha arrasado con el 
comunismo. La pedagogía de Makarenko era manifiestamente 
antinaturalista; es decir, lo contrario de una de las músicas de 
fondo de muchas de las pedagogías progresistas de la época con- 
temporánea. Fue una pedagogía extraordinariamente exigente 
con el educando; o sea, lo opuesto a las formas educativas tole- 
rantes, permisivas y de laisser faire que han primado ültima- 
mente. Una pedagogía hipercolectivista e, incluso, militarista, 
que, previsiblemente, poco ha de conectar con nuestra sensibili- 
dad individualista y posmoderna. Tampoco a una sociedad del 
paro y del ocio le ha de ser fácil comprender y valorar su propues- 
ta productivista. Makarenko se revolvía contra el paidologismo 
que, según decía, reinaba excesivamente en la pedagogía de su 
época; podemos imaginar lo que en este sentido habría pensado 
del psicologismo que actualmente impera. En resumen, en es- 
tos momentos Makarenko lo tiene casi todo en contra. 

Sin embargo, la pedagogía del ucraniano no debería quedar 
arrinconada. A Makarenko hay que seguir leyéndolo. Y ello por 
muy diversas razones. En primer lugar, porque algunos de los 
contenidos de esta pedagogía, aparentemente tan fuera de lugar, 
quizá sean convenientes para equilibrar los extremos opuestos 
que padece la educación generalizada de hoy. ¿No irían bien 
unas dosis de sentido de la colectividad en el individualismo hi- 
pertrofiado de nuestra sociedad? ¿Y no nos quejamos de caren- 
Gas notorias en cuanto a la educación de la responsabilidad, de 
la voluntad, del carácter, y de la falta de perspectivas en nuestra 


J.T.B. 


juventud? Pues bien, para todo eso Makarenko ofrece ideas, 
ejemplos, pistas y procedimientos a manos llenas. 
En segundo lugar, hay que seguir contando con Makarenko por- 
que, independientemente de su contexto e ideología, no hay 
más remedio que reconocer en él a un gran educador. Un educa- 
dor genial y eficaz. Un personaje dotado del doble talento que re- 
conocemos en todos los grandes educadores: el carisma de la in- 
fluencia personal y la capacidad de crear medio educativo. Fue 
un educador que, en gran medida, consiguió lo que se propuso: 
transformar a jóvenes delincuentes, incipientes o consumados, 
en buenos ciudadanos; crear desde el caos instituciones modéli- 
camente organizadas y eficientes. Aun en el caso de no compar- 
tir enteramente sus parámetros para medir el éxito educativo, el 
ejemplo de un educador exitoso siempre será útil; particular- 
mente en unos tiempos en que la palabra “fracaso” resulta tan 
ornnipresente en el lenguaje educativo. 
En tercer lugar, Makarenko no sólo fue un gran educador sino, 
además, un excelente pedagogo. Su manera de crear pedagogía 
también debiera resultarnos muy fructífera. Su beligerancia 
contra los tópicos y prejuicios imperantes en la teoría pedagógi- 
ca; el hecho de partir siempre de la realidad y de los sujetos con- 
cretos, su fidelidad a los hechos, pero para que la técnica pedagó- 
gica los pueda modificar, su pedagogía -digamos- del sentido 
común; la claridad, honestidad y radicalidad con quela expone... 
A Makarenko, corno a todos los grandes pedagogos de verdad, 
siempre se le entiende todo, aunque no siempre se esté de acuer- 
do con él. Quizá recuperar algo de todo eso atenuaría el esoteris- 
mo que, bajo la falsa coartada de rigor cientifista, está dominan- 
do el lenguaje delas autoproclamadas Ciencias de la Educación. 
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Constructivismo 


Piaget es valorado como 
uno de los más originales 
y fecundos psicólogos 
del siglo XX, aunque 

él se consideraba, ante 
todo, un epistemólogo. 
En su dilatada obra 
trata de averiguar cómo 
se construye el 
conocimiento y de 
explicar el desarrollo 

de la inteligencia 


.ىحس — — 


humana. Su concepción 
—À 


constructivista se” 
fundamenta en la 
"interácción entre: 
. Jas ideas previas de las 
personas y su actividad 
transformadora del 
"entorno, mediante el 
desarrollo de la actividad 
infantil y la formación 
de un juicio autónomo. 
Sus teorías han tenido ' 
un gran impacto en la 
educación escolar 
contemporánea y sus . 
libros han sido 
ampliamente difundidos 
en todo el mundo. 


J.P. Landenberg. 
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LAS IDEAS JEAN PIAGET- — 


El conocimiento, 
un proceso de creación 


Hay que comenzar señalando, para no 
dar lugar a confusiones, que Piaget nun- 
Ca fue un pedagogo, ni pretendió serlo. 
Aunque es considerado como uno de los 
más importantes psicólogos de nuestro 
siglo, él, sin embargo, no se caracterizaba 
como un E sino ante todo como 


Miles de páginas escrítas descubren a Piaget 
como un investigador de la mente 


tudio de la formación de los conocimien- 


tos científicos. Durante toda su vida in- 
tentó indagar cómo se producían nuevos 
conocimientos y, al mismo tiempo, ex- 


andenbe 


plicar el desarrollo de la inteligencia hu- 
mana. A pesar de que escribió algunas 
obras relacionadas directamente con la 
pedagogía y tuvo una participación muy 
activa en organizaciones relacionadas con 
la educación (como la Oficina Internacio- 
nal dela Educación, de la que fue director 
durante muchos años, o la UNESCO), 
sus contribuciones más importantes a 
la educación están relacionadas sobre 
todo con su trabajo como investigador 
de la mente. 
Me parece innegable que las contribu- 
/ ciones teóricas de Piaget tienen, y sobre 
` todo pueden tener, una incidencia enor- 
me en la tarea educativa, por lo que resul- 
ta adecuado indluirle entre los autores 
que han hecho aportaciones significati- 
vas a la educación. Conviene recordar 
que las mayores contribuciones a los 
problemas de la enseñanza y del apren- 
e dizaje provienen en muchos casos de 
personas que no se dedicaban a la peda- 


3 5 gogía, sino que eran filósofos, médicos o 
5 psicólogos. Es el caso de Rousseau, Cla- 


paréde, Montessori, Decroly, Dewey, y 
también de Piaget. 
Lo que se pretende en la escue 


tribuir al desarrollo de los individuos, 
sócialízarles metódicamente, facilitarles 


que desarrollen su. en su inteligencia y que 
"lleguen a convertirse en adultos autó- 


riomos. De todos esos asuntos se ocu- 


کي 





es corn- - 





Juan Delval* 


pó extensamente Piaget en sus investi- 
gaciones. 
En definitiva, lo que Piaget nos ofrece és 
una visión del ser humano como un orga- 
nismo que, al actuar sobre el medio y mo- 
dificarlo, se modifica también a sí mis- 
mo, una idea en la que coincide con Marx. 
(Piaget considera el desarrollo de la inteli- 
(gencia y la formación de los conocimien- 
/tos —dos procesos para él indisociables— 
mo un producto que se inicia en la acti- 
vidad biológica de los seres humanos 
6 su capacidad de adaptación al medio 
Ea construcción de la inteligencia es un 
proceso que sigue las mismas leyes de 
funcionamiento que permiten a los se- 
res vivos mantenerse en equilibrio con 
su medio y sobrevivir. Piaget conside- 
ra, pues, que el conocimiento se origina 
en la acción transformadora de la reali- 
dad, ya sea material o mentalmente. Es 
dificil expresar en pocas palabras lasideas 
que Piaget desarrolló en decenas de libros 
y decenas de miles de páginas sin conver- 
tirlas en una caricatura. Lo que sí de- 
bemos señalar es que la explicación de 
Piaget acerca de cómo se forman los co- 
nocimientos no coincide con las posicio- 
nes tradicionales que se han manteni- 
do alo largo de la historia, el empirismo 
y el innatismo. Su posición teórica está 
más cercana a la de Kant, aunque frente 
a éste sostiene que las categorías del 
pensamiento no constituyen un puto 
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de partida dado, sino el producto de una 
construcción. Para Piaget el conocimien- 
to no es una còpia de la realidad, como 
yendría a sostener el empirismo, ni es el 
producto de un despliegue de capacida- 
des que ya posee el organismo, como sos- 
tendría el innatismo. Es, por el contrario, 
el resultado de la interacción entre la dota- 
ción inicial con la que nacen los sereshu- 
manos y su actividad transformadora del 
eritorno, una posición que se ha denomi- 
| nado “constructivismo”. 
El conocimiento no es algo que se pro- 
duzca sin razón, sino que, al tratarse de 
un proceso adaptativo, se produce como 
respuesta a una necesidad: el sujeto es- 
tá tratando de realizar una acción o de 
encontrar una explicación para lo que 
sucede y halla una resistencia en la rea- 
lidad. Para enfrentarse con ella necesita 
modificar sus conocimientos anterio- 
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res, pues de lo contrario no podrá resol- 
ver esa dificultad. Eso le obliga a dar un 
paso hacia adelante y a abandonar creen- 
cias anteriores. Por ello el conocimien- 
to es un proceso de creación, y no de re- 
petición. 
Aunque algunos han sostenido que la 
teoría de Piaget concibe a un sujeto com- 
pletamente aislado y solipsista, en reali- 
dad para Piaget los otros son fundamen- 
tales en el progreso del conocimiento. La 
contrastación de las propias opiniones 
con las de otras personas constituye una 
de las vías fundamentales del progreso 
del conocimiento, por lo que el progre- 
so cognitivo es un diálogo con los otros. 
Piaget está siempre oponiendo el pensa- 
miento egocéntrico de los niños más pe- 
queños al pensamiento socializado que 
es capaz de tener en cuenta los puntos de 
vista delos otros. 


cioni 





Enseñanza activa 


Conviene recordar que la teoría de Piaget 
surge en un momento y en un lugar de- 
terminados. Surge en un momento en 
que se estaban produciendo importantes 
cambios en el ámbito de la educación, 
que se venían gestando desde finales del 
siglo 2012156 estaba produciendo un ےر‎ 
chazo de la escuela tradicional, centrada 
enla transmisión puramente verbal y que 
proporciona unos conocimientos de es- 
casa utilidad a los alumnos. Frente a ello, 
el movimiento pedagógico proponía una 
los intereses del alumno y que sirviera 
pára là vida: Multitud de corrientes de 
diferentes países vienen a confluir sobre 
los mismos intereses; a pesar de las di- 
vergencias, existe una coincidencia fun- 
damental en una serie de puntos entre 
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. "la pedagogía es como la medicina: un arte, pero que se basa (o debería basarse) en conocimientos científicos 
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| Jean Piaget | 


. LA CONSTRUCCIÓN DE 
LO REAL EN EL NINO 


La idea de reconstrucción de la realidad irrumpe en 


LAS IDEAS. JEAN-PIAGET 


España como fundamento teórico de la escuela activa 





Piaget en España 


La obra de Piaget empezó a ser bastante conocida en España a finales de los años 
veinte, Varios factores contribuyeron a ello. En primer lugar, se vivía un momento de - 
gran interés hacia las cuestiones educativas y se pretendía conocer todo lo nuevo 
que se originaba allende nuestras fronteras; de ahí la traducción de numerosas obras 
extranjeras por editoriales como La Lectura o Beltrán. El Instituto Rousseau de Gine- 
bra constituía un punto de referencia para los educadores avanzados, algunos de los 
cuales habían ido allí a profundizar sus conocimientos, como José Mallart, que llegó 

en 1915, y a quien pronto le Siguieron otros. Los traductores de las primeras obras de 
Piaget fueron todos personas muy conocidas en el ámbito de la educación, como 06 
mingo Barnés, Vicente Valls y Anglés, o Juan Comas. No es extraño, pues, que Piaget 
fuera invitado a venir a España y que en 1930 pronunciara conferencias en Madrid y 
Barcelona. 

Pero todo esto acabó con la Guerra Civil. El franquismo puso especial interés en borrar 
toda huella del Instituto Rousseau, que se consideraba la encarnación de las 65 
ideas liberales. Los alumnos y seguidores de Piaget y de la escuela activa emigraron casi 
todos a Iberoamérica, donde continuaron una notable labor, poniendo en marcha estu- ...- 
dios modernos de educación y de psicología. Habrá que esperar hasta los años sesenta 
para que Piaget vuelva a ser traducido y a tener influencia en la educación en España, lo 
que se recoge en las reformas que se producen a partir de los setenta. 






sentir profundamente esa necesidad de 
una escuela que preparara para la vida y ! sostiene que la formación del conoci.” 
más entroncada con la realidad, setrataba | ¡miento no puede ser explicada única- 
sobre todo de ideas que se originaban en i ¡mente por las influencias exteriores (el 
la práctica, pero que tenían un escaso fun- jambiente, la sociedad, la cultura), sino 





autores muy distintos. Aunque se dejaba (desde fuera y que tiene que ser construi- > señanza, Lo que están haciendo en rea- 
o, oreconstruido, por el sujeto Porette lidad-no-es.enseriar,-sino-procurar las 


condiciones para que el alumno apren- 
.da, Eso supone un cambio de perspec- 
tiva muy profundo para la comprensión 
de lo que es el aprendizaje, la forma- 








de Piaget, que se desarrolla en Ginebra,‏ ري 
uno de los centros de la pedagogía activa,‏ 
viene a proporcionar ese fundamento‏ 
teórico, al explicar cómo se forman los co-‏ 
nocimientos y el significado psicológico‏ 
de muchas de las prácticas que estaba‏ 
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| proponiendo la escuela activa. 
i La oposición de Piaget a la postura empi- 
۱ Econ respecto د‎ la formación delos co- 
0 nocimientos le lleva a sostener quel) 


conocimiento no puede ser implantado) 


- desarrolla mentalmente" 
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damento teórico; Precisamente B teoria) 


| que tiene que ser estudiada desde el in- 
|terior del propio sujeto /Las explicacio- 
nes de la formación del conocimiento 
basadas en una presión exterior, ya sea 
de las propias cosas o de los otros, resul- 
tan completamente insuficientes. El pro- 

“ ceso de la formación de los conocimien- 
- tos tiene lugar en el interior del sujeto, y 
¡es ahí donde tenemos que estudiarlo. 
Esta idea puede resultar chocante para 
muchos profesores, ya que les obliga a 
carnbiar su perspectiva sobre la en- 


ción de conocimientos y el desarrollo, pro- 
cesos íntimamente ligados. Una apor- 
tación fundamental de Piaget es haber 
mostrado cómo las transformaciones > 
qüe el sujeto realiza sobre سس‎ 
Ta füente del progreso del conocimiento, - 
"que da lugara-la creación de sus instru- 
mentos intelectuales y a sus representa- 
ciones dela realidad. 


* Juan Delval es profesor de la Universi- 
dad Autónoma de Madrid. 


۴ n a i 16 
1 Aunque uno sea educador hasta la médula, tiene que conocer no sólo las materias que enseña, sino también al 
1 propio nifio o adolescente al que se dirige: en síntesis, al alumno como ser vivo que reacciona, se transforma y 


4 


1896 I Nace en Neuchâtel el و‎ de agosto. 
Su padre era un estudioso de la literatura 
medieval; de él aprendió el valor del traba- 
josistemático. n 

1907 I Publica su primer escrito y recibela 


de Historia Natural de su ciudad, para cla- 
sificar moluscos. 

1911۱ Muere Paul Godet. Piaget comienza 
a publicar sistemáticamente estudios so- 
bre moluscos en revistas profesionales. 
1912 | Claparède funda el Institut Rous- 
seau, una institución para formar profe- 
sores y realizarinvestigación. 

1914-1918 | Adolescente atormentado, for- 
ma parte de asociaciones cristianas y so- 
cialistas. Despliega una gran actividad 
contra la guerra europea. 

1918 | Se doctora en Ciencias Naturales. 
Empieza ya a interesarse por las cuestio- 
nes filosóficas y psicológicas. Publica Re- 
cherche, un libro en el que esboza algu- 
nas de las ideas que habrá de desarrollar a 
lo largo de su vida. Para continuar su for- 
mación se traslada a Zurich, donde sigue 
los cursos de Bleuler. Se interesa por el 
psicoanálisis. 

.. 1919 1 Se traslada a estudiar a París, y con- 
tinúa allí su formación en psicología, lógi- 
ca y filosofía de la ciencia. Empieza a entre- 
vistar niños. Decide estudiar la formación 
de conocimientos científicos en los niños. 

19201 Publica un estudio titulado “El psi- 
coanálisis en sus relaciones con la psico- 
logía del niño”. 

19211 Claparède le ofrece el puesto de jefe 
de trabajos en el Institut Rousseau. Per- 
manecerá ligado a esta institución, que 
más tarde se convertiría en el Institut des 
Sciencies de l'Éducation, durante toda su 
vida. 
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to en el niño, su primer libro de psico- 
logía, que tiene una excelente acogida. En 


cQ > -‏ سم مسا مم قو — — 


ayuda de Paul Godet, director del Museo . 


19231 Publica El lenguaje y el pensarnien- ` 


VIDA Y OBRA. JEAN PIAGET 


los años siguientes se traduce al inglés, 
al castellano (por Dorningo Barnés, más 
tarde ministro de educación), al polaco, al 
ruso (con introducción de Vygotski)... 
Contrae matrimonio con Valentine Cha- 
tenay, antigua alumna y colaboradora. 
1925 I Nace Jacqueline, su primera hija; 
en 1927 nacerá Lucienne, y en 1931, su 
hijo Laurent. Con ayuda de su esposa, 
estudiará minuciosamente su desarro- 
llo, lo que dará lugar a tres de sus obras 
más importantes (publicadas en 1936, 
1937 y 1945). 
1929 | Es nombrado director del Bureau 
International de [ Éducation, al frente del 
cual permanecerá hasta 1967. Fundada 
en 1925 y ligada al Institut Rousseau, esta 
institución tenía como fin promover la 
cooperación internacional y difundir la 
información sobre educación. A raíz de 
esta labor, publicará numerosos estudios 
sobre problemas educativos. 
1930 ۱ Pronuncia conferencias en Madrid 
y Barcelona. 
1932 | Publica El juicio rnoral en el niño, 
un estudio sobre la génesis de la moral 
donde muestra que una de las fuentes de 
la moralidad es la cooperación entre igua- 
les. Con él se cierra la etapa de sus prime- 
ras obras. . 
1936 | Se edita El nacimiento de la inteli- 
gencia en el niño, un estudio sobre los co- 
mienzos de la inteligencia desde el naci- 
miento, basado en la observación de sus 
tres hijos. Es el primer volumen de una 
trilogía en la que adopta una orientación 
funcional. 
Es nombrado doctor honoris causa por la 
Universidad de Harvard, Sus trabajos son 
ya bien conocidos en los Estados Unidos 
e Inglaterra y despiertan vivas polémicas. 
19371 Publica La construcción de lo real 
en el niño, un trabajo sobre los comien- 
zos del conocimiento sobre el mundo. 





-1938 | Inicia una serie de investigacio- 


nes sobre las operaciones lógicas, ma- 
temáticas y fisicas, con una orientación 
claramente estructural. 
1941 | Se editan El desarrollo de las canti- 
dades en el niño, escrito junto con Bárbel 
Inhelder, su fiel colaboradora hasta su 
muerte, y La génesis del número, realiza- 
do en colaboración con Alina Szeminska. 
1945 | Aparece La formación del símbolo 
en el niño, que completa la trilogía sobre 
los comienzos de la inteligencia. 
1947 | Publica La psicología de la inteli- 
gencia, una síntesis de sus concepciones 
sobre el desarrollo intelectual. 
1950 | Aparece Introducción a la episte- 
mología genética. En tres volúmenes ex- 
pone sus concepciones epistemológicas 
sobre las distintas ciencias, combinando 
los estudios sobre el desarrollo del niño, 
la historia dela ciencia y la filosofia. 
1955 | Funda el Centro Internacional de 
Epistemología Genética con el propósito 
de reunir a investigadores de distintas 
ciencias. Fruto de esta actividad en cola- 
boración con numerosos científicos será 
la publicación, a partir de 1957, de una 
serie de 37 volúmenes sobre problemas 
epistemológicos. 
Publica con Inhelder su estudio sobre las 
operaciones formales: De la lógica del ni- 
ñoa la lógica del adolescente. 
19711 Es nombrado doctor honoris causa 
por la Universidad de Barcelona. 
1975 | Publica La equilibración de las es- 
tructuras cognitivas, última formulación 
de sus ideas sobre los mecanismos de for- 
mación delos conocimientos. 
19801 Muere en Ginebra el 16 de septiem- 
bre, alos 84 años, pero en plena actividad 
creadora. Más tarde se hanido publicando 
obras en las que estaba trabajando antes 
de morir. 


J.D. 


. "La cooperación de los niños entre sí presenta una importancia tan grande como la acción de los adultos" 
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La actividad educativa se encuentra en 
una situación de estancamiento y de ato- 
nía considerables, sin que parezca capaz 
de responder a las necesidades que la so- 
ciedad actual le plantea, por lo que se con- 
tinúan realizando las mismas prácticas 
que hace muchos años. En la búsqueda 
de una salida, algunos autores han trata- 
do de recurrir a la teoría de Piaget. 

No conviene olvidar, sin embargo, que 
existe una distancia notable entre una teo- 
ría psicológica, que explica cómo se for- 


man los conocimientos, y la práctica de la 


e 
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Piaget analizó palmo a palmo el proceso de desa- 
rrollo de la inteligencia en el niño 


LA PRÁCTICA. JEAN PIAGET 


Algunos desencuentros 


Berthoud. 


nen siendo opuestas al espíritu de sus 
propias ideas. 
Así, hacia los años sesenta una corriente 
educativa propuso trabajar en las escue- 
las los aspectos estructurales de la inteli- 
gencia. Se trataba de propiciar el cambio 
estructural a partir de ejercitar alos alum- 
nos en tareas operatorias, basándose en 
la creencia de que acelerar el desarrollo 
debía ser un objetivo pedagógico. Piaget 
elaboró centenares de tareas para poner 
de manifiesto algunos rasgos del pensa- 
miento infantil, como las famosas tareas 
de conservación de los líquidos, de la can- 
tidad de sustancia, del número, de la lon- 
gitud, o las tareas sobre las clasificacio- 
nes, el espacio, el tiempo, etc. Pero carece 
de sentido transponer directamente unas 
tareas diseñadas para investigar el curso 
del pensamiento a la práctica escolar. 
Otra versión de esta misma tendencia 
convierte las tareas piagetianas en tests 
para determinar el desarrollo intelectual 
de un individuo, sin advertir que la con- 
cepción de Piaget es muy distinta de la 
concepción psicométrica clásica y de los 
intentos de medir la inteligencia: Piaget 
no concibe la inteligencia como un esta- 
do, sino como un proceso. 
Existe también una trivialización de la teo- 
ría de Piaget: muchos se quedan con los 


aspectos más superficiales de su posición 





Juan Delval y Raquel Kohen* 


e 


piagetianas: son ideas fundamentalmen- 
te de sentido común, y muy anteriores a 
la teoría de Piaget Aunque puedan con- 
: cordar con sus posiciones, constituyen 
una simplificación abusiva. 
También se ha recurrido a la teoría piage- 
tiana para tratar de determinar los con- 
tenidos de la enseñanza (lo que ahora, 
pomposamente, se llama el currículo) y, 
basándose en las edades medias que Pia- 
get seriala para la adquisición de una de- 
terminada noción, establecer lo que no se 
puede o no se debe enseñar. Las edades 
que Piaget señala son siempre edades me- 
dias, y existen enormes variaciones en la 
adquisición de las nociones, unas varia- 
ciones que dependen del medio y de dife- 
rencias individuales. En lo que siempre 
insistió Piaget no fue en las edades de 
adquisición, sino en la secuencia, en el 
proceso mediante el cual se adquieren las 
nociones. Por eso no puede decirse que 
se estén aplicando las ideas de Piaget 
cuando simplemente se tienen en cuenta 
sus indicaciones respecto a las edades de 
adquisición. 


Más allá de los estadios 
Tampoco se trata, por otra parte, de recu- 


rrir exclusivamente a una minuciosa des- 
cripción de los estadios —las etapas del 


-- 
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Angel Serra. 
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las estructuras al proceso de estructura- 
ción. Las estructuras son sisternas de ac- 
ciones quese construyen a partir de las an- 
teriores, sin que sus características estén 
contenidas en los sistemas previos. Ocu- 
parse ünicamente de los estadios supone 
tomar una parte de la teoría como si fuera 
la totalidad. La actividad de los sujetos es 
creativa en cualquier nivel del desarrollo, 
ya que en todos los casos se hacen pregun- 
tas a sí mismos sobre diversas cuestiones 
y formulan hipótesis para responderlas. 
En los años setenta, a raíz de los estudios 
sobre la equilibración, la contradicción y 
la abstracción, comenzó a comprenderse 
que el papel de la escuela consiste en me- 
diar entre los conocimientos científicos 


rar para que nuestros alumnos reelabo- 
ren sus ideas como conocimiento cientí- 
fico y disciplinar, nuestro papel como pe- 
dagogos es promover su aparición. No 
obstante, en muchos casos esto llevó a 
creer que el aprendizaje se podía contro- 
lar "provocando el conflicto", y se produ- 
jeron verdaderos bombardeos de situa- 
ciónes problemáticas sobre los niños, por 
atribuir al conflicto un carácter mágico. 
Estas aplicaciones no han tenido en cuen- 
ta que los conflictos son algo que se desen- 
cadena cuando el sujeto toma conciencia 
de las contradicciones entre sus propias 
ideas y las "respuestas que ofrece la rea- 
lidad", o bien entre dos ideas no com- 
patibles entre sí. Por tanto, al propiciar 


+ ¡Las tareas de con- 
servación de los: 
líquidos o.de.la:canti- 
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dando que la elaboración de conocimien- 
tos supone tanto momentos de crisis que 
obligan ala reformulación de las ideas, co- 
mo fases de relativa estabilidad que ayu- 
dan a estabilizar y generalizar las ideas 
construidas. Por ello, la intervención pe- 
dagógica debería ser indirecta, tendente a 
suscitar las transformaciones conceptua- 
les produciendo modificaciones en la si- 
tuación sobre la que trabaja el niño. 
Se puede decir, entonces, que Piaget ha 
entrado de una manera muy amplia en 
el discurso pedagógico, aunque mucha 
gente que se declara constructivista pro- 
picia una práctica que tiene poco que ver 
con esta posición, por lo que, en realidad, 


y los convierten en dogmas. Afirmar, por Ja incidencia de susideas en la práctica de 


educación, que es una tecnología o un ejemplo, que el niño primero razona de 


arte. Por ello no es posible efectuar una 
traducción mecánica de principios psi- 


una manera concreta y luego de un mo- 
do formal, o que la educación tiene que 


desarrollo general de la inteligencia— 
cuando se trabaja en la práctica educativa; 
esto no basta para caracterizar la originali- 
dad de la perspectiva de Piaget. Conocer 


cual supone tener en cuenta los con-‏ 0ل 
tenidos— y las herramientas intelectua-‏ 
les de los niños. Así, el conflicto cognitivo‏ 
se convirtió en el desvelo de los pedago-‏ 


situaciones problemáticas estamos favo- 
reciendo las condiciones para la aparición 
de conflictos cognitivos, pero no los esta- 
mos provocando directamente, ni pode- 


las escuelas ha sido limitada, y muy a me- 
nudo distorsionada. 
* Juan Delval es profesor de la Universi- 


dad Autónorna de Madrid. Raquel Kohen 
es profesora dela Universidad de Buenos 
Aires. 


partir de la actividad del niño, o que hay 
que procurar una adaptación del sujeto al 
medio, no significa estar aplicando ideas 


cológicos a la práctica escolar. Esto ha 
llevado a que muchas de las aplicaciones 
de la teoría de Piaget en la escuela termi- 


gos. Silos conflictos se hallan en el origen 
de nuevas soluciones, y debemos colabo- 


los estadios es interesante en la medida en 
que conduce a desplazar la atención desde 


mos controlar que éstos efectivamente 
se desencadenen. Además, estamos olvi- 


“Estoy convencido de que se podría hacer una enseñanza activa formidable dándole al niño los dispositivos con 


“Al pedagogo le toca ver cómo puede utilizar lo que uno le ofrece” | 
| los que pueda experimentar y descubrir por sí solo un montón de cosas. Guiado, por supuesto" 
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Autonomia 






Ce Debe favorecerse la autonomía del ni- 
- ño. El trabajo compartido ayuda a con- 
trastar y coordinar los puntos de vista pa- 
ra avanzar en el conocimiento y crecer en 
lo moral 

trabajo en grupo permite la supera- 
Gón del egocentrismo, y se encuentra en 


Dae ا‎ 5 






La labor del maestro es colaborar en pro- 
porcionar las condiciones de dicho auto- 
gobierno. 

— En el trabajo en grupo, si es auténtico 
.y no implica relaciones de subordina- 
ción, la contrastación de ideas favorece 
tanto alos sujetos menos avanzados co- 
mo a los más adelantados. Mientras los 
primeros pueden verse obligados a re- 
formular su punto de vista, los segun- 
dos se ven en la necesidad de explicitar y 


Ángeles Paralso. 


El verdadero trabajo en grupo permite la uper 
ción del egocentrismo. — - - 


Puesto que Piaget no realizó directamen- 
teuna labor de transmisión educativa con 
niños, no resulta posible caracterizar su 
desempeño en el aula. Perosumétodode — justificar el suyo. 
investigación —el método clínico- nos (El centro de la organización de las activi- 
ofrece una pauta sobre cómo atender al dades pedagógicas debe ser el propio 
pensamiento de los niños, reconociendo  níño. La capacidad de los sujetos para ela- 
su originalidad y ayudándoles a explícitar borar un juicio propio y descubrir el por- 
-  suscontradicciones. - quédelos fenómenos ha de ser respetada 
En cualquier caso, nos podemos pregun- e incentivada. El niño debe ser considera- 
- "tar ¿cuáles podrían ser los rasgos de unà ` doel principal artífice de su propio apren- 
actividad educativa basada en las ideas de dizaje, ya que suacción, tanto material co- 
Piaget, atendiendo a los resultados delas mo intelectual, le permite transformar la 
investigaciones psicológicas, para promo- realidad en la medida en que elabora nue- 
^. versituaciones de verdadero aprendizaje? vossignificados posíbles. 
"s Trabajar en el aula de un modo acorde ~ Los hiños no son una pizarra en blanco 
conlasideasdePiagetsupondríateneren sobre la cual el docente imprime los cono- 
cuenta los siguientes aspectos: cimientos, sino sujetos activos con unos 


- innovadores, no conformistas” 


para experimentar 


R.K. 


conocimientos previos sobre los cuales 

van a realizar nuevas construcciones. Co- 

` nocerlasideas delos niños acerca delo que 

queremos enseñar resulta fundamental, 

puesto que éstas constituyen el punto de 
artida de nuevos conocimientos. 

conocimientos se van elaborando‏ کے 


la base de la autonomía. Para ello, debe — poraproximaciones sucesivas 


ser concebido corno un ámbito donde los <= sempena un importantis 
; propios niños puedan autogobernarse: constructivo en los aprendizaje 


- Avanzar en el conocimiento supone to- 


mar conciencia de ellos e intentar supe- 
rarlos. Los errores, además de revelar el 
modo en que los niños comprenden un 
problema, también operan como posible 
fuente de conflictos. Por tanto, no deben 
ser vistos como “una mala respuesta” que 
debemos eliminar, sino como una com- 
prensión parcial y distorsionada que pue- 
de promoverla aparición deconflictos. 
— Los conflictos cognitivos son el motor 
del desarrollo y de los aprendizajes. Su 
aparición lleva a los sujetos a replantearse 
los problemas, construir nuevas hipóte- 
sis, buscar y contrastar datos, reformular 
sus ideas, cambiar sus modos de explicar 
los fenómenos. 
— Los conflictos desencadenan el proceso 
constructivo, pero por sí solos nq lo ga- 
rantizan. Hay que considerar también el 
“conjunto de actividades destinadas a su- 
perarlos. 
— Existen diversos caminos para respon- 
der de modo adecuado a un problema. 
Las estrategias de resolución pueden va- 
riar mucho de un sujeto a otro. La educa- 


. "Para mí, la educación consiste en hacer creadores, aunque no haya muchos [x ). Pero hay que hacer inventores, 
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ción debe tener en cuenta las diferencias 
individuales y la diversidad. 
Descubrir conocimientos 


Según estos criterios, el papel del maes- 
tro debe ser el de un facilitador que ayuda 
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a los niños a “descubrir” los conocimien- 
tos. No se trata, como en la pedagogía tra- 
dicional, de transmitir en forma oral 
unos conocimientos completos e inmu- 
tables, sino de favorecer su reconstruc- 
ción por parte de los alumnos. Para ello, 
sus intervenciones deben ofrecer a los 
ninos contraejemplos a sus propias ideas, 
de tal manera que éstos se vean obliga- 
dos a revisarlas. En suma, el maestro de- 
be plantear situaciones problemáticas 
para suscitar la actividad del nino. El pro- 
blema es desplazar el centro de atención 
del proceso hacia la actividad del niño, 
concebido como alguien que se enfrenta 
a un problema, formula algunas hipóte- 
sis, compara, excluye, ordena, contrasta, 
reformula sus hipótesis, busca regulari- 


١ 


dades, pone a prueba sus anticipaciones, 
reorganiza los datos segün su nivel y esta- 
blece muchas veces conexiones origina- 
les entre las cosas. 

Una delas dificultades de la práctica educa- 
tiva es quela toma de conciencia delos con- 
flictos no se produce de modo abrupto y 


mágico. Por eso, la creencia de que un 





bombardeo de situaciones conflictivas es 
eficaz ignora la historia de los conflictos, ya 
que durante los momentos de estabiliza- 
ción de un sistema permanecen incons- 
cientes y sólo se vuelven significativos en 
los momentos de crisis. La intervención 
del maestro puede suscitar una intensa 
actividad en el niño, no sólo en los mo- 
mentos de máximo desequilibrio, cuan 
do procede a modificar sustancialmente 
su pensamiento, sino también durante la 
vigencia del sistema que más tarde entrará 
en crisis. 
Conviene, en este séntido, abandonar la 
creencia de que se puede controlar la ad- 
quisición del conocimiento, pues se trata 
de un proceso inconsciente y su toma de 
conciencia es sólo progresiva eincomple- 


ta. La intervención pedagógica debería 
ser indirecta, pues resulta casi imposible 
saber cuál es el momento exacto para ha- 
cer la pregunta que dispare la actividad 
constructiva. Aunque quizá lo interesan- 
te sea que las preguntas las formulen los 
propios niños. 


En resumen, concebir la educación des- 


Angel Serra. 


de esta perspectiva entraña el trabajo 
en grupo, la contrastación de ideas, la 
coordinación de puntos de vista, la su- 
peración de herramientas intelectuales 
incompletas e insuficientes y la elabora- 
ción de otras nuevas que permitan asi- 
milar la complejidad de los contenidos. 
Hoy, la vigencia de esta concepción psi- 
cológica y pedagógica radica en valorar 
los conocimientos previos y las herra- 
. mientas intelectuales de que disponen 
nuestros niños y promover situaciones 
que les permitan contrastar sus propias 
ideas con las características de los fenó- 
menos que deben aprender. Un niño ac- 
tivo, crítico, moral e intelectualmente 
autónomo, que coopera con los otros, es 
elideal dela escuela piagetiana. 


"La educación es uno de los factores fundamentales de la cohesión social, y depende precisamente de las 


relaciones entre adultos y niños” 
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PARA SABER MÁS 


Libros de Piaget 


El criterio moral en el nifio 
Martínez Roca, Barcelona, 1984 (orig. 1932). 


Interesante estudio sobre el razonamien- 


to moral en el niño. 


El nacimiento de la inteligencia en el niño 


Crítica, Barcelona, 1985 (orig. 1936). 


Expone su concepción de la inteligencia 


y los comienzos del desarrollo. 


Jean Piaget y las ciencias sociales 
Sígueme, Salamanca, 1974. 


Con este título se tradujo al castellano una 


autobiografía de Piaget, escrita en 1966. 
Psicología y pedagogía 

Ariel, Barcelona, 1969. 

De la pedagogía 

Paidós, Buenos Aires, 1999 (orig. 1998). 


Dos recopilaciones de textos de Piaget 


redactados en distintas épocas. 


Conotrosautores 


Conversaciones con Piaget 
Bringuier, J.C. 


Granica, Barcelona, 1977. 


Las entrevistas que le hizo Jean-Claude 
Bringuier constituyen una lectura atracti- 
va, aunque la traducción no es muy buena. 


De la lógica del niño a la lógica del 
adolescente 


Inhelder, B., y Piaget, J. 


Guadalupe, Buenos Aires, 1967 (texto original 
de 1955). 


Este trabajo está dedicado a la ültima 


etapa del desarrollo intelectual. 


“El ideal que personalmente trato de alcanzar: seguir siendo niño hasta el fin. 


creadora por excelencia!" 





Génesis del número en el niño 
Piaget, J., y Szeminska, A. 


Guadalupe, Buenos Aires, 1967 (orig. 1941). 


Su estudio clásico sobre el problema de 
las conservaciones y la adquisición de la 


noción de nümero. 


Psicología del niño 
Plaget, J., e Inhelder, B. 


Morata, Madrid, 1969. 


Exposición de conjunto sobre su visión del 
desarrollo psicológico. La traducción cas- 


tellana presenta errores. 


Libros sobre Piaget 
Bibliographie Jean Piaget 
Autoría compartida 


- Fondation Archives Jean Piaget, Ginebra, 
1989. 


Publicaciones de Piaget y traducciones a 


los diferentes idiomas. . 


Crecer y pensar. La construcción del 
conocimiento en la escuela 


Delval, J. 


Paidós, Barcelona/México, 1999 (texto 
original de 1983). 


Expone las ideas de Piaget y su aplica- 


ción en el ámbito escolar. 


La pedagogía operatoria. Un enfoque 
constructivista de la educación 


Moreno, M., y otros 
Laia, Barcelona, 1983. 


Una interesante recopilación de diver- 
sos artículos. 


Las ideas de Piaget. Su aplicación en el 
aula 


Furth, H.G. 
Kapelusz, Buenos Aires, 1971 (orig. 1970). 


La teoría de Piaget en la práctica 
Furth, H.G., y Wachs, H. 


Kapelusz, Buenos Aires, 1978. 


El primer libro se centra más en los as- 
pectos generales, y el segundo en la ex- 
periencia en una escuela. 


La teoría de Piaget y la educación 
preescolar 


Kamii, C., y DeVries, R. 
Visor, Madrid, 1985 (texto original de 1977). 


Constance Kamii, sola o en colabora- 
ción con Rheta DeVries, se ha ocupado 
de los problemas de la aplicación de la 
teoría de Piaget en el aula. 


Vigencia de Piaget 
Ferreiro, E. 
Siglo XXI, México, 1999. 


Una recopilación de observaciones so- 
bre el trabajo de Piaget. 


Otros recursos 


Para facilitar la conservación del legado 
de Piaget y ayudar a los investigadores que 
trabajan en torno a su teoría, se creó en la 
Universidad de Ginebra la Fondation Ar- 
chives Jean Piaget (FAJP), un centro de do- 
cumentación y de investigación piagetiana. 
Dispone de un ejemplar de todos los traba- 
jos de Piaget, así como de las traducGones a 
diversas lenguas. Posee, además, una im- 


portante colección de publicaciones reali- . 
zadas por investigadores de todos los pai-` 


ses. Dispone igualmente de manuscritos 
de diversas obras de Piaget, de una intere- 
sante colección de los protocolos de las en- 
trevistas dirigidas por Piaget e Inhelder, y 
de películas y documentación gráfica so- 
bre el pedagogo. i 

http://www.unige.ch/piaget/PiagetF.htm] 
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iLa infancia es la fase 


JEAN PIAGET HOY سا‎ 


Un programa 


de investigación 


Las primeras obras de Piaget, aparecidas en los años veinte, atra- 
jeron rápidamente la atención de psicólogos y educadores, hasta 
el punto de que en poco más de treinta años se convirtió en un au- 
tor bien conocido internacionalmente. Sin embargo, sus trabajos 
posteriores, más dificiles, pasaron casi desapercibidos (sobre to- 
do en el ámbito anglosajón) hasta bien entrados los años cin- 
cuenta. En los setenta Piaget se convirtió en una figura indiscuti- 
ble, no sólo en el terreno de la psicología infantil, sino también en 
el educativo, y aparecieron multitud de aplicaciones y proyectos 
que pretendian basarse en su obra. Pero las modas científicas 
cambian, y desde hace algunos años Piaget ha ernpezado a caer 
en el olvido, o a pasar a un segundo plano. Muchos afirman que 
“estû superado”. Otros sostienen que descuidó problemas esen- 
ciales del desarrollo, corno los aspectos afectivos o la influencia 
social Confundiendo la perspectiva psicológica y la pedagógica, 
se ha presentado a Piaget como un investigador que no tiene en 
cuenta la influencia de la cultura, y se ha dicho que su teoría no 
deja espacio a la intervención educativa, pues el sujeto de Piaget 
es un organismo solitario que sólo aprende en su relación con los 
objetos. Eso ha llevado a volver la vista hacia las posiciones que se 
denominan vygotskianas (y que a menudo tienen poco que ver 
con lo que proponía Vygotski), sin advertir la diferencia de intere- 
ses y puntos de vista entre ambos autores, y que el medio social 
constituye un factor determinante del desarrollo, pero que el 
psicólogo tiene que explicar lo que pasa en la mente del sujeto, 


J.D. 


Al mismo tiempo, en los ámbitos educativos se habla mucho del 
“constructivismo”, una posición que deriva directamente de Pia 
get. Sin embargo, ese “constructivismo educativo” es el fruto de 
una confusión entre esos dos puntos de vista, el de la influencia 
social y el de lo que sucede en el interior del sujeto, y en realidad, 
un cajón de sastre en el que se pretenden apilar de forma eclécti- 
caideas dificiles de combinar de un modo organizado. 

Creo que la obra de Piaget constituye, ante todo, un programa de 
investigación -en el sentido en que se entiende en la filosofia de 
la ciencia—, el programa constructivista, que aún se halla en los 
comienzos de su desarrollo. Este programa, compuesto por una 
serie de teorías sobre cómo se construye el conocimiento, ha 
permitido el descubrimiento de un gran número de hechos 
nuevos. Pero los programas de investigación tardan mucho 
tiempo en desarrollarse completamente y en dar de sí todo lo po- 
sible. Lo que revela la fecundidad del programa de Piaget es que 
se está aplicando a terrenos que él no exploró (corno la lectura y 
la escritura, o el conocimiento del mundo social) y está arrojan- 
do resultados nuevos. El estudio de las representaciones o 
modelos que los sujetos elaboran para explicar la realidad está 
empezando a constituir un camino muy fructífero para la inves- 
tigación, y a mostrar su utilidad en la educación. 

Por ello creemos que, por encima de las modas coyunturales, la 
obra de Piaget puede todavía resultar muy fecunda y contribuir a 
mejorar la actividad del educador. 
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Aunque Barbiana fue poco más que un 
relámpago entre 1955 y 1967, treinta años 
después se sigue hablando de ella, inclu- 
so en el extranjero. La razón es sencilla. 
Esta escuela propuso y encarnó valores 
universales en tornoa tres elementos que 
Ni se encadenan entre sí: todo el mundo tie- 


Para Milani, la escuela debe sacar adelante a 
todos y cada uno de sus alumnos 





ne derecho a saber, el saber sirve para par- 


ticipar, y hay que participar para construir 
un mundo más justo, ef 
1 


Todo el mundo tiene derecho a 3 
educación 


t La escuela —al menos la italiana— pre- 
٨۱ |. tende, más que enseñar, medir la calidad 
1 delos muchachos: impulsa a los mejores 
E y rechaza a los más débiles. Se parece ca- 


1 | . "Una escuela que selecciona destruye la cultura. A los pobres les quita el m 
1 quita el conocimiento de las cosas ]...[ Pero Dios ha protegido a sus pobres. 


hecho ciegos” 


LANI 


da vez más a una pista olímpica: los chi- 
COS corren para alcanzar la meta, bajo la 
atenta mirada de los maestros, quienes, 
investidos del papel de árbitros, toman 
nota en su libreta de todos los fallos y caí- 
das y apuntan el nombre de los que son 
incapaces de seguir el ritmo de la carrera. 
Pero la escuela no es así por casualidad, 
sino porque forma parte integrante de la 
sociedad mercantilista, que no se basa en 
la igualdad de los derechos de todos, sa- 
nos o enfermos, fuertes o débiles, lentos o 
veloces, sino en el deseo único de desta- 
car a los más fuertes y capaces. En efecto, 
la palabra fundamental del sistema mer- 
cantilista es “eficacia”, y ésta se logra me- 
diante una selección que se disfraza de 
competitividad, meritocracia, currículo... 
para de este modo ocultar su verdadero 
significado. 
Barbiana parte del principio opuesto: el 
del derecho. Todo el mundo tiene el dere- 
cho a saber y la escuela debe garantizárse- 


. lo. Poreso Barbiana no era un tribunal pa- 


ra juzgar las dotes de los muchachos, sino 
una escuela cuyo objetivo era sacarlos a 
todos adelante. Una escuela que enseña- 
ba de verdad y no se quedaba tranquila 
hasta que el último de la clase estaba en 
condiciones de saber. Por eso en la escue- 
la de Barbiana no había notas ni exáme- 
nes y se seguía un régimen de tiempo 
completo: no ya por la necesidad de ad- 
quirir muchos conocimientos, sino por- 
que recuperar a todos exige tener mucho 
tiempo disponible. Por eso Barbiana era 
una escuela "solidaria", donde el más do- 
tado echaba una mano al menos dotado. 


Francesco Gesualdi* 


El saber sirve para participar 


En Barbiana se nos daba el saber para 
que pudiéramos adquirir dignidad tanto 
en el plano individual como en el colec- 
tivo. Una distinción, ésta, más formal 


que real, porque cuando en un plano se 


alcanza plena dignidad, se logra auto- 
máticamente en el otro. Si hago esta dis- 
tinción es para explicar que Barbiana 
pretendía nuestro crecimiento global. 
Aquí sólo me detendré en la dignidad co- 
lectiva, que se manifiesta en la capacidad 
de participar. ہت‎ 

La idea de participación de Barbiana no 
coincide con la dominante. Normalmen- 
tela participación se entiende como la ca- 
pacidad de comprender lo que ocurre en 
el ámbito político y económico, como la 
capacidad de expresar la propia opinión 
de forma más o menos pública y, por úl- 
timo, como la posibilidad de ejercer el 
derecho de huelga y de voto. Todo esto, 
obviamente, se tenía muy en cuenta en 
Barbiana, que procuraba proporcionar a 
los muchachos todos los instrumentos 
para interpretar la realidad y para poder 
expresar propuestas alternativas. Pero, al 


mismo tiempo, se iba más allá, hasta: 


una concepción de la participación que 
podríamos denominar “permanente”, 
Participar implica comprender el peso 
político que tienen todos los gestas de 
nuestra vida (incluso los aparentemente 
más banales, como el consumo, el ahorro 
y el pago de los impuestos) y que, por tan- 
to, requieren decisiones continuas. Bajo 
esta idea subyace el convencimiento dé 


edio de expresión. A los ricos les 
Los queréis mudos y Dios os ha 
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que el poder no se sustenta sobre ci- 
mientos garantizados por voluntad divi- 
na, sino por concesión de los súbditos. 
Nosotros, los sübditos, sostenernos el po- 
der de dos maneras principales: de forma 
pasiva, con el silencio; y de forma activa, 
con la adhesión a sus propuestas y órde- 
nes. El poder hace todo lo posible para 
asegurarse sübditos obedientes. Su prin- 
cipal esfuerzo consiste en controlar los 
medios de información para poder adoc- 
trinarnos, para darnos la clave de lectura 
dela realidad que le conviene, y llenar así 
nuestras mentes con intereses artificiales 
(deportes, sexo, moda, frivolidades), lejos 
delos verdaderos problemas. 

Sin embargo, no podemos sustraernos a 
una verdad agobiante: no existe separación 
entrela responsabilidad del que manda yla 
de los que obedecen; la del general y la de 
los soldados; la de las empresas y la de los 
consumidores. Unos y otros responden de 
los mismos crímenes. Así lo decía el cura 


! 
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de Barbiana en su “Carta a los jueces": 
"Si damos la razón a los teóricos de la 
obediencia y a ciertos tribunales ale- 
manes, del asesinato de seis millones de 
judíos sólo responderá Hitler. Pero Hitler 
era un irresponsable porque estaba loco. 
Así que aquel delito no ha ocurrido nunca, 
porque no tiene autor. No hay más que un 
modo de salir de este macabro juego de pa- 
labras: tener el coraje de decir a los jóvenes 
que son todos soberanos, por lo que la obe- 
diencia ya no es una virtud, sino la más su- 
til de las tentaciones; que no crean poder 
escudarse con ella, ni ante los hombres ni 
ante Dios; que es necesario que cada uno 
sesienta el único responsable detodg”. 

Dehecho, la necesidad del consentimien- 
to popular representa a la vez la fuerza y la 
debilidad del poder. Podemos obedecer- 
le ciegamente o actuar de manera críti- 
ca, diciendo “no, no colaboro”. En efec- 
to, nuestro trabajo, nuestro consumo y 
nuestro ahorro no son accesorios de los 
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que el sistema pueda prescindir. Son los 
puntos de apoyo de su estructura, y pode- 
mos usarlos para chantajearlo. El con- 
sumo asegura las ganancias de las em- 
presas, un poder en la sombra que deter- 
mina lo que debemos consumir, lo que 
debemos saber (pues posee los medios de 
información) ysi tenemos trabajo o no. 
Individualmente, los consumidores tie- 
nen un poder ciertamente pequeño, pero 
si este poder se multiplica por el de millo- 
nes de personas, será capaz de condicio- 
nar a las más grandes multinacionales y 
al sisterna entero, mediante el boicot y 
el consurno crítico y alternativo. No olvi- 
demos tampoco la no colaboración más 
noble experimentada a lo largo de la his- 
toria: la objeción de conciencia. 

En Barbíana se nos repetía hasta el abu- 
rrimiento que nunca debíamos hacer 
nada sin reflexionar antes y sin estar 
convencidos de ello. Era una cantinela 
constante: "No te amoldes pasivamente 


"No puedo decirles que el único modo de amar la ley sea obedecerla [...] Deberán observarlas si son justas 
(fuerza del débil). Cuando sean injustas (es decir, cuando sancionen el abuso del fuerte) deberán luchar para que 


sean cambiadas” i 
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Milani en España 


Desde 1969-1970, en España no ha dejado de editarse Carta a una maestra, pero el sistema educali- 


que en España -sin revolución del 68, y en plena triple euforia reformista: democrática, socialista "لا‎ 

ت escolar- la Carta era una especie de aguafiestas. Venía, además, de la mano de un cura. Aquí la di‏ ی 

00 mensión civil y laica del Milani dialéctico con la prensa, los patronos, los jueces, los militares y la 

Iglesia preconciliar apenas se conoce, mientras que en Italia, donde la suspicacia pedagógica ha si- 

do parecida, esta faceta le ha situado entre las figuras más lücidas de la posguerra.‏ ب 

9 EU دی و‎ En Espana Io leyeron todos los estudiantes de Magisterio, de la mano de editores calólicos, y a par- 
oo tir de 1975, algunos curas jóvenes y seminaristas gracias a Vida Nueva, revista de la Iglesia editada 

por Propaganda Popular Católica (PPC). f 

La Casa-Escuela Santiago Uno (1971) y los escritos y cursillos que, de forma incesante, ha promovi- 


do el MEM, movimiento de renovación pedagógica, han servido para aglutinar a muchos docentes y 
escuelas de todo tipo, de formación obrera en Bilbao, rurales por toda España, de doposcuola en Vi- 


Texto emblemática de la escuela de 
Barbiana, un alegato colectivo contra la 
educación que discrimina a los pobres 


a lo que te pide la publicidad o a lo que 
te dice el amo o el secretario del parti- 
do. Debes pensar con tu cabeza, porque 


no debes ser esclavo ni instrumento de . 


nadie. Debes pensar con tu cabeza por- 
que la responsabilidad de tus actos recae 
completamente sobre ti". 


Construir un mundo más justo 


Al situarla participación en el centro de la 
enseñanza, la escuela ha decidido ya su 
objetivo. Pero leámoslo directamente en 
Carta a una maestra: “Se busca un fin pa- 
ra la escuela. Es preciso que sea honesto. 
Grande. Que no requiera del muchacho 
más que ser persona. Es decir, que va- 


“La verdadera cultura, la que todavía nadie ha poseído, se compone de do 


la palabra" - 


ya bien tanto para creyentes corno para 
ateos. Yo lo conozco. El cura me lo ha en- 
señado desde que tenía once años y le doy 
gracias a Dios. Me ha ahorrado mucho 
tiempo. He sabido minuto a minuto por 
qué estudiaba. El fin justo es dedicarse al 
prójimo. Y en este siglo, ¿cómo quieres 
amar si no es con la política, el sindicato o 
la escuela? Somos soberanos. No es ya 
tiempo de limosnas, sino de opciones. 
Contra los clasistas corno vosotros, contra 
el hambre, el analfabetismo, el racismo, 
las guerras coloniales”. 

Así que la escuela debe hacer política. Pe- 
ro, atención, la escuela no es la sede de un 
partido. Los partidos pretenden alcanzar 
el poder. Por tanto, dan interpretaciones 
partidistas de los hechos y, no raramente, 


llaverde, Orcasitas y otros extrarradios.. También se han desarrollado algunas experiencias aisla- 
das en Latinoamérica, aunque carezco de datos precisos. 


José Luis Corzo 






hacen propuestas demagógicas. La es- 
cuela, en cambio, es el lugar donde se in- 
tenta formar chicos libres y donde, entre 
todos, tratamos de buscar la verdad, con 
afán y desapego de nosotros mismos. He 
aquí una escuela meticulosa, que analiza 
profundamente cada hecho desde todos 
los puntos de vista: del lingüístico al histó- 


rico, del estadístico al geográfico, del so- - 
ciológico al económico. He aquí una es- 


cuela que exalta la actividad colectiva, la 
discusión y la investigación. 


* Francesco Gesualdi, Francuccio, vivió 
con su hermano en la propia casa de Mila- 
ni desde los 8 a los 18 afios, en que murió 
su maestro. Hoy anima en Pisa el Centro 
Nuevo Modelo de Desarrollo. 7 


s cosas: pertenecer a la masa y tomar : 





1923 | Lorenzo Milani nace el 27 de mayo 
en Florencia; tan sólo un año antes, Mus- 
solini había recibido el encargo de formar 
gobierno en Italia. Fue el segundo de tres 
hermanos de un matrimonio pertene- 
ciente a una rica y culta burguesía. La ma- 
dre, Alice Weiss, de origen bohemio, era 
judía no practicante, El padre, Albano Mi- 
lani, era rentista y químico. 

1930 | La familia se traslada a Milán. Ante 
la delicada situación económica, el padre 
comienza a trabajar en una empresa. 
19331 Por temor al antisemitismo oficial, 
los padres de Lorenzo, casados por lo ci- 
vil, deciden bautizar a sus tres hijos y ca- 
sarse por la Iglesia. 

1933-1941 | En Milán Lorenzo asiste a la 
escuela estatal y, durante dos años, a un 
colegio religioso de los barnabitas. Entre 
1937 y 1939 pasa dos cursos en Savona 
debido a una bronquitis crónica, que 
en 1946 le provocará una pulmonía y en 
1951-1952 una tuberculosis. No es un es- 
tudiante modelo, y tampoco guardará 
un buen recuerdo de la escuela fascista: 
a los trece años se sentía “vulgarmente 
engariado" por sus maestros. 

1941-1943 | Durante el verano de 1941 
aprende pintura con el alemán H.J. Stau- 
de y, contra las expectativas universitarias 
de su familia, ingresa luego en la famo- 
sa Academia de Bellas Artes de Brera en 
Milán. Es éste un período interesantísi- 
mo para su evolución interior en relación 
con el arte y la búsqueda delo esencial. 
1943 | Regresa a Florencia. Mucho des- 
pués, él mismo señalará el 4 de junio de ese 
año como la fecha de su conversión cristia- 
na, un hecho clave para la interpretación de 
Milani. Ante el cadáver de un joven sacer- 
dote, declara: “Yo ocuparé su puesto”. Para 
sorpresa de todos, en noviembre ingresa 
en el seminario florentino; en julio la Re- 
sistencia había derrocado 2 Mussolini. 


1 


1943-1947 | Soporta como puede la educa- 
ción seminarística, que supone para él 
una mezcla de ñoñería, rigidez y hambre, 
pero también, al mismo tiempo, el descu- 
brimiento apasionado de la gente pobre, 
la Teología y el Evangelio de Jesús. 
1947-1954 | En marzo de 1947 muere su 
padre. En octubre llega a su primer desti- 
no como sacerdote, coadjutor de San Do- 
nato en Calenzano, un pueblo rural en 
plena transformación industrial, próxi- 
mo a Florencia. El viejo párroco le en- 
comienda la catequesis infantil y a los 
jóvenes de la parroquia. Él intuye de in- 
mediato que la causa de la ineficacia pas- 
toral se halla en la falta de formación 
humana: “Cuando un joven obrero o 
campesino ha conseguido un nivel sufi- 
ciente de instrucción civil, no es preciso 
darle clases de religión para asegurarle la 
instrucción religiosa. El problema se re- 
duce a inquietarle el espíritu respecto a 
los problemas religiosos”. 

“Había superado toda duda —anota Mi- 
lani en sus Experiencias pastorales—. La 
escuela era el bien de la clase obrera, la di- 
versión era la ruina de la clase obrera”, 
tanto si la organizaba don Camilo en los 
salones parroquiales como Pepone en las 
Casas del Pueblo. Milani se dedica a sues- 
cuela nocturna de San Donato para chi- 
cos y jóvenes labradores y aprendices de 
los telares del contorno. Además de im- 
partir el graduado escolar, invitaba a ami- 
gos y conferenciantes a hablar y dialogar 
en el aula hasta la medianoche. 

19541A la muerte del párroco, don Milani 
fue destinado a Barbiana, una parroquia 
de cuatro casas desperdigadas por las 
montañas del Mugello: la curia florentina 
quería quitárselo de encima, hacerle ca- 
llar. Nada más llegar Milani reunió a los 
niños del contorno en una escuela a tiem- 
po completo, que habría de durar hasta su 





muerte. En un primer momento comple- 
mentaba la escuela primaria; más tarde 
se añadió el estudio libre de la formación 
profesional. 

1958 | En primavera, la publicación de su 
libro Experiencias pastorales suscita un 
enorme interés en Italia: en diciembre el 
Santo Oficio lo retira de las librerías por 
“inoportuno”. Milani recibe numerosa 
correspondencia y multitud de visitas de 
toda Italia, y, siempre ante sus chicos, lo 
convierte todo en escuela. 

1965 | Es procesado por apología del 
delito: por defender en el periódico, me- 
diante un texto colectivo escolar, la obje- 
ción de conciencia (contra ciertos cape- 
llanes castrenses). Su autodefensa, “Carta 
a los jueces”, saltó las fronteras. Hasta 
Erich Fromm quiso biografiarle. 

1967 | El 26 de junio muere de leucemia 
en Florencia, algunas semanas después 
de haber aparecido en las librerías su 
texto colectivo más famoso: Carta a una 
maestra. Tenía sólo 44 años. Está enterra- 
do en el pequeño cementerio de Barbia- 
na, donde se había comprado un nicho 
al día siguiente de llegar. 

En cursillos y conferencias, se oye con 
frecuencia esta sorprendente objeción 
contra el modelo de Barbiana: “¡Milani 
podía hacer eso porque tenía condiciones 
muy diferentes de las nuestras!”. Se refie- 
ren, con una rara envidia, a la “peniten- 
daria eclesiástica” —como la denominó 
G. Meucci— enla que fue confinado: sin 
carretera, ni luz, ni agua corriente, ni 
teléfono, ni colegas próximos, ni finan- 
ciación ninguna, ni oficialidad, ni instala- 


- ciones adecuadas. ¡Y hasta consideran 


negativo que Barbiana no continúe! ¡Co- 
mo si se tratara de un experimento pe- 
dagógico y no de un clavo ardiendo (per- 
fectamente mejorable)! 

Tomás Santiago (maestro rural). 
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Tiempo y amigos para una 


buena escuela 


En sus Experiencias pastorales Milanies- conflictos —estamos en 1948—, descu- 
cribió la siguiente norma: "Con frecuen- — brió una unidad que, aun valorando la di- 
cia me preguntan los amigos cómo hago versidad, situaba el punto de vista junto a 
para llevar la escuela y cómo hago para te- los más desfavorecidos, acreedores del 
nerla llena. Insisten en que escriba un  derechoa tomarla palabra”. 
método, que les precise los programas, Muchos entienden aquí una pedagogía 
las materias, la técnica didáctica. Seequi- sólo para pobres y no saben cómo darles 
vocan de pregunta. No deberían preocu-  lapalabra si no los tienen en clase. En el 
parse de cómo hay que hacer para dar es. peor de los casos, y a riesgo de una estúpi- 
cuela, sino sólo de cómo hay que ser para da escuela permisiva, les dan la palabra a 
poder darla. Hay que ser... ¡No se puede sus alumnos burgueses, para no ofr más 
explicar en dos palabras! [..] Hay que te- queeleco dela nomenclatura televisiva 
ner las ideas claras respecto a los proble- y mercantil. 
mas sociales y políticos. No hay que ser “Dar la palabra a los pobres” no significa 
interclasista, sino que es preciso tomar  cederles el turno, sino hacer que sean 
partido. Hay que arder del ansia de elevar ellos quienes le pongan el nombre a las 
al pobre a un nivel superior. No digo yaa cosas: “Quien cree enla vocación históri- 
un nivel igual al de la actual clase diri- ca de los pobres para llegar a ser clase 
gente. Sino superior más humano, más dirigente... no querrá ofrecerles ninguna 
espiritual, más cristiano, más todo” (EP, cultura, sino sólo el material técnico 
p.223). . (lingüístico, léxico y lógico) necesario 
Martinelli se ha esforzado en describir para fabricarse una cultura nueva que 
aquella didáctica, que ha bautizado como no tenga nada que ver con la otra” (EP, 
pedagogía dell’ aderenza: "Sus alumnos — p.193). 
creemos que el método de don Milanide- ^ Esto parece apuntar hacia una escuela 
riva de su propia conducta. Y lo peculiar ideológica. Martinelli insiste, en cambio, 
de ésta es su apego a la realidad. No fuesi- en que la escuela de don Milani es instru- 
no el amor (Dios) lo que empujó al joven ^ mental, no bancaria ni doctrinal. 
sacerdote Lorenzo a una adhesión totala La de Calenzano (1947-1954) fue una es- 
su pueblo de campesinos, obreros, mon- cuela de análisis pegado a la realidad des- 
tañeses y, sobre todo, jóvenes rechazados  deel punto de vista delos pobres (decons- 
por la escuela urbana. Su visión unitaria trucción y codificación alternativa). Fue, 
le impidió concebir el pueblo como unor- además, una escuela de lengua, de etimo- 
ganismo fragmentado o desintegrado del  logía..., para comprenderlo todo y poder 
resto. Precisamente al tratar derecompo- decirlo de nuevo en un proceso crítico 
ner, con la escuela popular, sus fracturasy abierto. Y también fue una escuela de 
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compromiso práctico, desde una con- 
ciencia liberada, no sumisa. 


El compromiso 


Así que surge un maestro en continua ne- 
cesidad de aprender el mundo, en vez de 
enseñar de él fragmentos conocidos. És- 
tos sólo sirven para continuar aprendien- 
do. A pesar de que lo valora mucho, Mila- 
ni lleva lo cognitivo hasta lo moral. No 
enseña el saber depositado en el banco 
de la sabiduría, sino que instrumenta 
la adhesión a lo concreto, fragmento de 
un todo vivo. Aprender compromete. 
Martinelli afirma que Milani se convierte 
en un educador regista, una especie de 
realizador cinematográfico que combi- 
na cientos de técnicas de aproximación 
a la realidad. A la fuerza, porque ningu- 
na por sí sola puede aprehenderla del 
todo, y porque él mismo tuvo que in- 
ventárselas poco a poco. Pero sorpren- 
de la fuerza de sus primeras intuiciones 


didácticas, recogidas en Experiencias pas- 


torales (1958). En este libro Milani presu- 
me de lo poco que cuesta conseguir una 
buena escuela si hay amigos a quienes pe- 
dir una explicación y una discusión pa- 
ciente sobre esto o aquello, si se cuenta 
con una pizarra, periódicos y algunos li- 
bros de consulta (ni siquiera uno por 
alumno) y, sobre todo, si se dispone de 
tiempo. Martinelli, en cambio, insiste en 
que ese educador regista debe dotarse de 


- "No he sido más que astuto. He tocado el amor propio, la generosidad natural, el ansia social de nuestro siglo, el 
instinto de rebelión del hombre, de afirmación de su dignidad de siervo de Dios y de nadie más” 








un laboratorio máximo —y no mínimo— 
de instrumentos, y recuerda que don Mi- 
lani no hizo ascos a ningún adelanto. 
En Barbiana (1955-1967), donde el ais- 
lamiento y la escasez se agravaron, 
aprendían idiomas con discos (en un 
gramófono con manivela, pilas o la batería 
adaptada de un tractor); iban al cine de los 
alrededores o asistían a las proyecciones 
que se realizaban en la escuela desde que 
ésta tuvo electricidad; disponían de calcu- 
ladoras, y de instrumentos de astronomía 
regalados o prestados; y tenían amigos 
dentro y fuera de Italia, para conocer el 
mundo y viajarsolos desdelos 14 años. 
Pero, sobre todo, desarrollaron diversas 
técnicas de investigación (incluido el ge- 
nial hallazgo didáctico de la escritura co- 
lectiva) siempre al hilo de cualquier con- 
flicto: los curas castrenses que llamaron a 
los insumisos cobardes y contrarios al 
amor cristiano, las ausencias constantes 
de la maestra de la escuela infantil, el ti- 


"Porque nada del periódico sirve para vuestros exámenes. Es la prueba de que hay poco en vuestra escuela que 


sirva para la vida" 


Una buena 3 
necesita periódicos; 
algunos libros de 
tonsulta.y mucho 
tiempo 


۳ AL مب‎ Alu 75 


mo de un fotógrafo ambulanteodeuna suya es una mentalidad diametralmente 


academia de conductores, o el dela mis- opuesta a la del cura de Barbiana, donde 
mísima escuela obligatoria italiana que coincidían el momento y lugar de proyec- 
hace fracasar a los pobres... “Son sóloims- tar, usar y producir el propio material 
trumentos para que funcione nuestra es- didáctico, dinámico y enseguida sociali- 
cuela, Hasta las cartas alos castrenses ya zado. El protagonismo del maestro radica 
los jueces son episodios de nuestra vida y en extraer de la creatividad común el ins- 
no sirven más que para enseñar a loschi- trumento para aprender juntos. Cuando 
cos el arte de escribir, es decir, de expre- el maestro no sabe y aprende con sus chi- 
sarse, es decir, de amar al prójimo, es de- cos, está transmitiendo algo clave de la 
cir, de hacer escuela” (LPB,7-1-66). : pedagogía barbianesa, a lo que apenas 
Si Milani viviera ahora, probablementese aludimos cuando hablamos de “forma- 
conectaría a Internet y recurriría alos sis- ción permanente, tutoría interactiva y 
temas multimedia, arremetería contra cambio delos tiempos”. 
quien alejara de ellos a los pobres, urgiría 
el acceso de los trabajadores a la Red y,co- ٭‎ José Luis Corzo es el fundador de la Ca- 
mo ya hizo en su tiempo, analizaría rigu-  sa-Escuela Santiago Uno de Salamanca 
rosamente los medios de transmisión (1971) y dela Escuela Agraria Lorenzo Mi- 
unidireccional del poder, la prensa, la ra- lani (1980). Ha redactado este artículo a 
dio, la televisión y ¡los libros detexto! Mar- partir de una idea de Edoardo Martinelli, 
tinelli rechaza que el editor sea el intér- ex alumno de Barbiana y coordinador de 
prete de las necesidades de los docentes, Progetto Lorenzo (Centro don Milani de 
delos chicos y de una escuela en crisis. La Vicchio: Florencia, 1998). "Tr. 
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Sin miedo a comunicarse 


Barbiana, otoño de 1963. Los propios chi- 
cos barbianeses describieron su escuela a 
los de Piadena, la escuela del maestro Ma- 
rio Lodi, el Freinet italiano. Éste es su tes- 
timonio: 
"Nuestra escuela es privada. Está en dos 
habitaciones de la casa parroquial más 
dos que nos sirven de taller. En invierno 
estamos un poco estrechos. Pero desde 
abril a octubre tenemos la clase al aire li- 
bre y entonces el espacio no nos falta. 
Ahora somos 29. Tres chicas y 26 chicos. 
Sólo nueve tienen la familia en la parro- 
quia de Barbiana. Otros cinco viven hos- 
pedados en familias de aquí, porque sus 
casas están demasiado lejos. Los otros 15 
son de otras parroquias y vuelven a casa 
cada día: unos a pie, otros en bid, otros en 
motocicleta. [...] El más pequeño de noso- 
tros tiene 11 años, el más mayor 18. 
Los más pequeños hacen sexto. También 
hay dos cursos de formación profesional. 
Los que han acabado estudian más len- 
guas extranjeras y dibujo mecánico. Las 
lenguas son: el francés, el inglés, el es- 
pañol y el alemán. Francucdo, que quiere 
ser misionero, comienza el árabe. 
El horario es desde las ocho de la mañana 
alas siete y media de la tarde. Hay sólo una 
breve interrupción para corner Por la ma- 
ñana, antes de las ocho, los que viven más 
cerca de la escuela generalmente trabajan 
en su casa, en el establo o en partir leña. 
No hacernos nunca recreo y jamás un jue- 
go. Cuando hay nieve esquiamos, y en ve- 
rano nadamos en una pequeña piscina 
que hemos hecho nosotros. A estas cosas 


no las llamamos recreo, sino materias es- ` 


colares “particularmente apasionantes. El 


cura nos las hace aprender sólo porque 


podrán sernos útiles en la vida. Los días de 
clase son 365 al año y 366 en los bisiestos. 
Los domingos se distinguen de los otros 
días sólo porque tenemos la misa. 
Tenemos dos habitaciones que llamamos 
‘el taller. Allí aprendemos a trabajar la 
madera y el hierro y construimos todos 
los objetos que hacen falta para la escuela. 
¡Tenemos 23 maestros! Porque, menos 
los siete más pequeños, todos los demás 
enseñan a los que son más pequeños que 
ellos. El párroco enseña sólo a los más 
mayores. Para obtener los títulos hace- 
mos los exámenes como libres. [...] 
Ésta es una escuela especial: no tiene ni 
notas, ni expedientes, ni riesgo de sus- 
pender o repetir. Con la cantidad de horas 
y días de escuela que hacemos, los exáme- 
nes nos resultan más bien fáciles, por lo 
que podemos permitirnos el pasar casi to- 
do el año sin pensar en ellos. Pero no los 
descuidamos del todo porque queremos 
alegrar a nuestros padres con ese trozo 
de papel que tanto les gusta; si no, ya no 
nos mandarían a la escuela. Nos sobra 
tal abundancia de horas que podemos 
profundizar las materias del programa o 
para estudiar otras más apasionantes. 
Así que esta escuela, sin miedos, nos ha 
transmitido a todos la pasión por asistir a 
ella [...] y por el saber en sí mismo. Pero to- 
davía nos faltaba hacer un descubrimien- 
to: hasta amar el saber puede ser un 
egoísmo. El párroco nos propone un ideal 
más alto: buscar el saber sólo para usarlo 
en servicio del prójimo. [...] 
Por eso aquí se habla frecuentemente de 
los más débiles y siempre nos ponemos 
de su lado: africanos, asiáticos, italianos 
del sur, obreros, campesinos, montañe- 
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ses... Pero el párroco dice que no podre- 
mos hacer nada por el prójimo mientras 
no sepamos comunicar. Por eso aquí las 
lenguas son, como número de horas, la 
principal materia. Primero el italiano, por- 
que, si no, no se logra aprender las len- 
guas extranjeras. Luego, cuantas más 
lenguas mejor, porque en el mundo no 
estamos sólo nosotros. 

Quisiéramos que todos los pobres del 
mundo estudiaran lenguas para poder 
organizarse entre ellos. Así no habría más 
opresores, ni patrias, ni guerras”. 


También en Salamanca 


En otros sitios las cosas son parecidas y al 
mismo tiempo distintas, pero igual de 
concretas. Cuando llegan los chicos a la 
Casa-Escuela Santiago Uno para pedir 
plaza, todos saben que la conseguirán 
con más facilidad quienes más dificulta- 
des presenten, así que no suelen ocultar 
los problemas. Entran mejor los chicos 
suspensos que los aprobados, los dificiles 
que los fáciles; los que no tienen familia 
que los que la tienen; los que no pueden 
pagar que los que tienen dinero. Algu- 
nos panoramas iniciales asustan de ver- 
dad. Sobre todo en lo escolar. Mayores de 
catorce años todos ellos, algunos llegan 
con sólo cinco o seis cursos aprobados y 
algunas repeticiones. Odian la escuela. 
Se sienten fracasados o, cuando menos, 
engañados por el señuelo de que para un 
oficio no hay que estudiar. 

“El campo sí le gusta, ¿sabe usted? —sue- 
le decir el adulto que trae al muchacho—. 
Ahora, que los libros no se le dan. En 


"Para que el sueño de la igualdad no siga siendo un sueño os proponemos tres reformas: 
No hacer repetir a nadie. A los que parecen tontos, escuela a tiempo completo. A los pasotas, 


basta proponerles otra finalidad” 


UN DÍA EN EL AULA 


cambio, su hermana, ya ve usted, con 
ocho años que tiene y está todos los días 
con su libro, sus cuadernos... Pero éste... 
Eso sí, con su padre al tractor, a las vacas, 
loquele manden.” 

El educador que los recibe siente en sus 
propias carnes el reto que comienza ese 
día. A ese muchacho hay que sumergirlo 
enun ritmo de escuela a tiempo comple- 
to (sábados y domingos incluidos, menos 
uno al mes) sin que se dé cuenta: por una 
parte, irá todos los días durante el horario 
escolar a la Escuela Agraria Lorenzo Mila- 
ni, donde puede quedarse en un curso es- 
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ne entre sus manos y lo hojea; está senta- 
do en el corro con todos los demás, chicos 
y grandes, educadores y empleados de co- 
cina, también con Consuelo, el ama, El 
interés no lo traen al llegar: hay que 
buscárselo día a día, ponérselo detrás de 
la oreja. (¿Cómo se las arreglarán esos 
maestros que sostienen que hay que em- 
pezar siempre por los intereses de los 
muchachos?) Para abrir el apetito, acon- 
sejamos empezar por lo que resulte más 
dificil y lejano a los chicos (no por el fút- 
bol), y provocar, hurgar en las sospechas: 





la solidaridad. No dividir el mundo en es- 
pañoles y extranjeros, prójimos y ajenos. 
sino en protagonistas y excluidos: sentir 
la cercanía de las víctimas de cada lugar y 
acontecimiento. Tirar de cada noticia has- 
ta llegar a ver que nos afecta a nosotros oa 
los nuestros, aunque sean o esten leja- 
nos. Y conectarla al máximo con todo lo 
ya sabido. Ah, y no preguntar nunca à 
quien no sabe, sino a cada uno lo que sa- 
bemos que puede contestar, por Sim ples 
que puedan resultar algunas preguntas. 
Quien responde se afirma ante sí y ante 
los otros, aunque sea con el nombre de 
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pecial de adaptación hasta que alcance a 
los otros; por otra parte, en la Casa-Escue- 
la tendrá repasos diarios con algún es- 
tudiante voluntario, actividades de gru- 
po y, sobre todo, lectura del periódico. 

La lectura del periódico es el instrumento 
milagroso para que ese muchacho de- 
sahuciado por los maestros se convierta 
en un estudiante activo. Todas las noches, 
después de la cena, la Casa entera se reú- 
ne para leer el diario. El maestro lo sostie- 

1 


los pobres? ¿Por qué querrán mantener a 
los jóvenes al margen»... 
El maestro lee un titular y empieza a pre- 
guntar a unos y otros para asegurar la 
comprensión: ¿Qué significa esta pala- 
bra? ¿Dónde está ese país? ¿Es rico o 
pobre? ¿Quién manda allí? ¿Cuál es el 
origen de este suceso? ¿Qué estaba pa- 
sando antes? ¿Qué consecuencias tiene? 
¿Podemos lavarnos las manos? 
El principal truco didáctico es estimular 





un rey o de su hijo. Gracias al periódico 
han logrado muchos chicos de Santiago 
Uno sus primeros éxitos escolares. Tal 


_vez lo que sabían lo habían aprendido 


fuera de la escuela, seguramente en la te- 
levisión. ¿Qué mejor ocasión para conec- 
tar conla vida y la calle? 


* Antonio Oria de Rueda es profesor de 
Procesos y Medios de Comunicación en 
Secundaria. 


"La escuela es el difícil arte de conducir a los chicos por un filo de navaja: por un lado, formarlos en el 
sentido de la legalidad; por el otro, formarlos en la voluntad de mejorar las leyes, es decir, en un sentido 


político" i 
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Maestro y cura de Barbiana. 
Experiencias pastorales 


Marsiega PPC, Madrid, 1975, 380 pp. 


A pesar del imprimátur del cardenal y del 
prólogo de un arzobispo, el libro fue reti- 
rado de las librerías por orden del Santo 
Oficio, que lo consideró “inoportuno”, a 
pesar de que no contenía errores doctrina- 
les. Milani narra en él su trabajo en Calen- 
zano, un medio rural que se hacía indus- 
trial. Cuestiona la pastoral parroquial de 
la posguerra italiana y propone a la Iglesia 
un mayor compromiso con los pobres, 
mediante una liberación cultural y educa- 
Milani pudo ver el primer ejemplar del tiva que les devuelva la palabra y el prota- 
libro unas semanas antes de morir. A — gonismo. Es un documento sociológico 
pesar de su grave enfermedad, había co- laico de primera mano, aplicado a la pas- 
ordinado el trabajo estadístico y literario toral cristiana. Dolió y entusiasmó por 
de este alegato colectivo contra la escue- igual en las filas católicas y las comunis- 
la obligatoria que elimina a los pobres. tas. Sigue siendo hoy un texto apasionan- 
Pier Paolo Pasolini demostró verdadero 
entusiasmo por este libro: "Leedlo, leed- 
lo [...] Contiene una de las definiciones 
de literatura más hermosas que conoz- 
co”. Se refería a estas palabras: “Querer 
el mal de alguien o de algo. Reflexionar Documentos sobre Lorenzo y la 
sobre ello despacio. Buscar la ayuda de escuela de Barbiana 
los amigos en un paciente trabajo de 
equipo [...] Nace la obra de arte: una ma- 
no tendida al enemigo para que cam- 
bie”. Carta a una maestra ha sido tradu- 
cida a todos los idiomas europeos y a - 
algunos asiáticos, como el japonés, el 
chino y el hindi. 


Escritos de Lorenzo Milani 


Carta a una maestra 


Nova Terra, Barcelona, 1970 (3 ediciones). 
Hogar del Libro, Barcelona, 1975-1986 (5 
ediciones). 

PPC, Madrid, 2000. 

Biblioteca de Marcha, Montevideo, 1969. 
Editorial de Cultura Popular, México, 1975- 
1978 (3 ediciones). 

Nova Terra, Barcelona, 1969 (en catalán). 
Hogar del Libro, Barcelona, 1970 y 1981 (en 
catalán). 

Eumo, Vic (Barcelona), 1998 (en catalán). 


cerá próximamente en la Biblioteca de 
Autores Cristianos. 


Autoría compartida (1979): Casa-Escue- 
la Santiago Uno de Salamanca. Escritos 
colectivos de muchachos del pueblo, 
Madrid: Popular (3 ediciones entre 1979 
y 1982), 112 pp. Nueva edición corregida 
y aumentada en Madrid: Acción Cultu- 
ral Cristiana, 1996, 127 pp. 
Corzo, J.L (1981): Lorenzo Milani, ma- 
estro cristiano. Análisis espiritual y sig- 
nificación pedagógica, Salamanca: Uni- 
versidad Pontificia, 348 pp. 
— (1983): La escritura colectiva. Teoría y 
práctica de la escuela de Barbiana, Ma- 
drid: Anaya, 167 pp. 
Gesualdi, F., y Corzo, J.L (1992): Don 
Milani nella scrittura collettiva, Turín: 
Gruppo Abele, 108 pp. 
Martí, M. (1984): El maestro de Barbia- 
na, Barcelona: Hogar del Libro, 141 pp. 


Dar la palabra a los pobres. Cartas de 
Lorenzo Milani 


Acción Cultural Cristiana, Madrid, 1995, 
117 pp. 


Aún hoy siguen apareciendo cartas de 
Milani. Las de Mondadori fueron un 
best-seller de 1970. La edición española 
incluye, entre otras, la “Carta a los cape- 
llanes militares” y su autodefensa, la 

"Carta a los jueces”, que tanto cautivó a 
Erich Fromm, por ejemplo. 


“Toda vuestra cultura está construida así. Como si el mundo fuerais vosotros” 


te. Una nueva versión castellana apare-- 


Cuadernos de Pedagogía 


Esta revista se ha ocupado de la escuela 
de Barbiana varias veces: 

“¿Quién es don Milani?", 57 (1979), p. 38. 
“La incidencia de Barbiana en las estruc- 
turas educativas”, 89 (1982), pp. 9-12. 
“¿Qué queda de Barbiana? Nuestra apor- 
tación al XX aniversario de Milani", 154 
(1987), pp. 85-93. 

"Periódicos en clase", 165 (1988), pp. 20-22. 
“El nosotros en la escritura colectiva”, 
216 (1993), pp. 66-67. 

“Centro de FP Agraria Lorenzo Milani. 
Una escuela a pleno tiempo”, 233 (1995), 


pp-38-46. 
Educar(NOS) 


Revista trimestral del Grupo Milani: 
Santiago r. 37008 Salamanca. 

En la Red: http://www.ciberaula.net/ami- 
gos/milani 

Educar(NOS) fue creada en 1998 para di- 
vulgar aspectos de Barbiana en relación mo- 
nográfica conlos problemas actuales. Hasta 
hoy, se han abordado los siguientes temas: 
motivación, disciplina; autoestima, segui- 
miento de la actualidad, diversidad, guerra, 
enseñanza dela religión, formación del pro- 
fesorado, padres y política educativa. El 
Grupo Milani es un movimiento de renova- 
ción pedagógica y Educar(NOS) es la segun- 
da época de su boletín, editado desde 1982. 


Adiós Barbiana 
Kleindienst, B. 


Documental televisivo del canal europeo 


Arte (TV2, 14 de enero de 2000). Ofrece 
múltiples entrevistas a los actuales ex 
alumnos de Barbiana y filmaciones anti- 
guas en vida de Milani. ٠. i 


Más información en la Red: www.bar- 
biana.it y también www.etruria.org/ 


nonsololibri/milani 
J.L.C. 
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Pegados a la realidad 


Milani no elaboró una pedagogía sistemática, ni la adquirió en la 
universidad, según señalan sus detactores. Sin embargo, tal vez 
sea esto la garantía de que su propuesta educativa está pegada a 
la realidad y su escuela comprometida con la vida. Tampoco es- 
cribió un manual para estudiantes de las escuelas de Magisterio 
y facultades de Educación (salvo la Carta a una maestra, escrita, 
precisamente, junto con sus alumnos), pero dejó, eso sí, una vi- 
da entregada a educar a los chicos para que pudiesen pensar por 
sí mismos y ser “soberanos”. ¿Existe otro objetivo mejor? 
Sus principales innovaciones pedagógicas, que empleó de for- 
ma habitual (la lectura del periódico, la escritura colectiva, las en- 
trevistas a visitantes e invitados, los viajes, la indagación obsesi- 
va sobre la palabra, el estudio del lenguaje y los idiomas, y el 
estudio de la economía, la historia y la política, entre otras), así 
como la práctica de valores tales como el aprovechamiento del 
tiempo, el cooperativismo, la coherencia, la sinceridad, la dialéc- 
tica, el sentido de la justicia, la responsabilidad y la solidaridad, la 
objeción de conciencia y el fomento del espíritu crítico y la edu- 
cación para la paz, caracterizaron desde el principio una escuela 
distinta, que debía ayudar al pueblo soberano a recuperarla con- 
ciencia y la dignidad de clase oprimida. 
Decía Emesto Balducci en 1992: “Nuestro mundo occidental ya 
está en la vía rápida de la homologación; sin más Este y Oeste, 
presume de poseer la cultura auténticamente humana. Pero 
frente a nuestro mundo occidental, las Barbianas del mundo... 
Porque Barbiana es un nombre emblemático. Barbiana ya no 
está en el Mugello: Barbiana está en África, en el Oriente Medio... 
Barbiana es una comunidad musulmana, Barbiana está en Amé- 
rica Latina". Cierta prepotencia nos ha hecho creer que ya no exis- 
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ten clases, o que sólo quedan en el Tercer Mundo. Muchas Bar- 
bianas actuales surgen en los extrarradios de las ciudades, consti- 
tuidas por minorías étnicas, emigrantes, fracasados escolares y 
marginados sociales que no son bienvenidos en las escuelas, ni 
públicas ni privadas. Milani se dedicó a todos ellos sin excepción, 
y practicó de forma natural y radical una rara integración. 
Las propuestas pedagógicas de Milani asombran por la extraor- 
dinaria vigencia que mantienen en el mundo actual, tan diferen- 
te del suyo. Apuntan con lucidez meridiana hacia una sociedad 
decadente y enferma que se reproduce en las escuelas, “hospita- 
les que curan alos sanos y rechazan a los enfermos”, a juzgar por 
el fracaso escolar. 
Con دا‎ globalización, el mensaje de don Milani se hace más con- 
tundente: nos obliga a ver y a discriminar, como educadores y 
ciudadanos, la realidad auténtica, y a que sean los pobres quie- 
nes la nombren, y no poderes económicos invisibles, queimpo- 
nen su propia lengua a las mayorías silenciosas. También nos 
obliga a “escrutar los signos de los tiempos y adivinar en los ojos 
de los chicos las cosas bellas que ellos verán claras mañana y no- 
sotros hoy sólo confusamente” (“Carta alos jueces”). 
El lema pegado a una pared de la escuela de Barbiana, "I care" 
(me importa), revela con fuerza enorme toda la esencia de la pe- 
dagogía de Milani, marcada por el compromiso. Así entra de lle- 
no un cura judío en la categoría de los clásicos, que, como los 
grandes rockeros, nunca mueren. Seguir su idea de escuela, su 
idea de mundo, no quiere decir imitarlo. Como él mismo ad- 
vertía, “la mayor infidelidad con un muerto es serle fiel”. 
* Alfonso Díez Prieto es el presidente del Movimiento de Educa- 


dores Milanianos. 
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( hombre no está en el mundo como unobje- 


ción antropológica que sustenta su pen- 
to más. Le corresponde, además de la fun- 


samiento y acción educativa: su idea del 


^ La obra de Freire no puede entenderse sin 


. partir de su "contexto" concreto: el proce- 
١ so de desarrollo económico y social brasi- 
پت‎ leño y la superación de la cultura colonial. 
رم‎ į Un país que vive la “cultura del silencio” 
— | en transición entre una sociedad “ce- 
3 | rrada” (jerarquizada) y una sociedad de- 


mocrática por construir (donde el pueblo‏ أب 


el protagonista).‏ چا 
Aunque enraizado en este contexto, su‏ 
pensamiento trasciende los marcos histó-‏ 
rico-geográficos de un pais y de una sode-‏ 
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Para Paulo Freire, ef hombre es un ser inacabado 
con capacidad para transformar el mundo 





dad para ofrecer nuevas perspectivas de 
cambio y transformación. Su pensarnien- 
to y su acción parten de un supuesto bási- 
co, que da título a su primera obra: La edu- 
cación como práctica de la libertad (1969). 
En este primer trabajo expone la concep- 


er Edi 


Cor 


hombre como ser “inacabado”, que no 


está sólo en el mundo como un objeto 
más, ligado al entorno como el animal, si- 
no que se integra en su contexto para in- 
tervenir en él, transformando con ello el 
mundo. De ahí la especificidad de los se- 
res humanos en el mundo y con el mun- 
do para transformarlo, frente a la condi- 


ción adaptativa de las otras especies. — Esta concepción dialéctica dela educación . 


Esta particular situación antropológica 
es la que determina la singularidad del 
proceso educativo: si no somos seres de 
“adaptación”, sino de “transformación, el 
proceso educativo no puede limitarse a 
transmitir conocimientos, hechos, datos, 
etc., no puede situarse en una acomoda- 
ción y ajuste a lo establecido (educación 
bancaria: depositar el conocimiento en la 
mente acrítica de los educandos), sino en 
“un proceso de “liberación”. La singulari- 
dad del desarrollo humano en una inte- 
racción sujeto-mundo es la que establece 


los presupuestos para entender la pe- 


igogía crítica de Freire. Los principales 
problemas de la educación no son exclu- 
sivamente cuestiones pedagógicas, sino 
tarnbién cuestiones políticas. En este sen- 
tido, su ía crítica se manifiesta 
co raxis política y 
Marii cc c a und como for- 
ma ingenua de conocer el mundo, está el 
conocimiento crítico como comprensión 
dela realidad a partir de la capacidad de des- 
velar las situaciones y razones que determi- 
nan una praxis social, cultural y económica 
en uri determinado mornento histórico. El 


ción de descubrirse a sí mismo, la de tomar 
condendi de lo que le rodea, porque en esa 
interacción conciencia-mundo pasa de la 
esfera espontánea de la aprehensión de 
“la realidad ala dimensión crítica enla quela 


: conciencia no puede existir fuera de la م‎ 


xis, del proceso de acción-reflexión para 
transformar el mundo. , 7 


comporta en Sí misma superar determi- 
nadas prácticas y recrear otras nuevas 
(educación "bancaria" versus educación 
“liberadora”), establecer un nuevo proce- 
so de enseñanza (aprendizaje dialógico) 
y, finalmente, entender que la no neutra- 
lidad de la educación no implica que el 
educador imponga sus opciones políti- 
cas. En la práctica de la educación banca- 
ria predominan las relaciones narradoras 
y disertadoras, y el acto educativo se torna 
un acto de "depositar", como en un ban- 
co, determinados saberes que se conside- 
ran útiles y necesarios para los que no sa- 
ben. El profesor es el mediador único en 
el desarrollo de las actividades curricula- 
res, convirtiéndo su autoridad funcional 
en autoridad de saber a la que se deben 
adaptar los educandos. Se establece así la 
diferencia y división entre los que "saben 
ylos que no saberf. 
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La importancia del contexto social 


La práctica de la educación liberadora es 
una práctica que se apoya en el método de 


EJ 


à 
de 


la problematización. El educador no pue- 
de situarse en la posición ingenua del que 
pretende detentar todo el saber o bien no 


saber nada, sino que debe partir de una 


5 situación más realista y de una posi- 
ción más humilde. El “analfabeto”, niño 


o adulto, no es un sujeto ignorante, ya 
qué, desde sumayoromenorexperiencia 
de vida, ha ido acumulando su propio sa- 
ber y ha ido forjando su forma de inter- 





pretar la realidad. El aprendizaje dialógi- 


ficativo. Es una acción global que permite 
alos sujetos descubrirse a sí misrmos y to- 


سے 


“Desde esta perspectiva, el pensamien- 
to de Freire no sólo tiene en cuenta al 
sujeto como constructor del conocimien- 
to, situación reclamada por las corrien- 
tes constructivistas, sino que valora tam- 


x 
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bién la importancia del cont ci 


La unidad dialéctica entre aprender-en- 
señar, educar-educarse, introduce una 
perspectiva sociocrítica en el proceso de 
conocer (estamos mediatizados por el 
mundo) y hace de la comunicación entre 
sujetos (intersubjetividad) el instrumen- 
to para la apropiación de un conocimien- 
to activo y crítico. 

Este aprendizaje dialógico es el que Freire 
llevará a la práctica a través de su método 
de alfabetización en múltiples activida- 
des con jóvenes y adultos en Brasil y otros 

países. Las diferentes etapas de su méto- 
do tienen corno objeto partir de la reali- 

dad cultural del sujeto, de su universo 

temático, para relacionarlo con las condi- 

ciones sociales, políticas y económicas 

del analfabeto. La acción educativa de al- 

fabetizar como comprensión de la “pala- 

bra” y del mundo (el texto y el contexto) 


la convierte en praxis transformadora. 


Esta praxis tiene evidentemente un con- : 


tenido político. A lo largo de su obra y de 
su intervención educativa; Freire no ocul- 
ta que la política forma parte de la natura- 
leza misma de la educación, ya que no 
puede existir una práctica educativa neu- 
tra, descomprometida y apolítica. Toda 


acción educativa persigue un cierto fin, 


un sueño, una utopía que no permite la 
neutralidad. Ello no significa que el edu- 
cador imponga su propia opción, lo cual 
implicaría una actitud autoritaria y an- 
tidialógica. Educadores y educandos tie- 
nen derecho a tener sus propias opcio- 
nes, sus propias visiones de la realidad, 
sus “sueños”. De lo que se trata es de des- 
cubrir las coherencias e incoherencias de 
nuestras opciones, y esto hace del acto 
de educar no un acto ni un proceso me- 
ramente técnico (transferir conocimien- 





"El antagonismo entre las dos concepciones (de la educación), la bancaria que sirve para la SEI 
dominación y la problematizadora que sirve para la liberación, se corporifica precisamente ahí. Mientras la 
y primera necesariamente mantiene la contradicción educador-educando, là segunda realiza su superación” art 


como una donación 


3 ización no puede hacerse desde arriba hacia abajo, l 
Por eso la alfabetización no p xh imple colaboración 


o una imposición, sino desde dentro hacia fuera, por el propio analfabeto 
del educador” : — dne" 





لا ګڅځځ) 20 AAA‏ 8پ ۳ PP‏ 





Diéirelizedo com ۲ 








Pedagogía 
del oprimido 





Este texto fundamental de Freire, publicado en 
Madrid en 1970, expone su idea de “educación 
liberadora” ` 


tos), sino un ejercicio de ética democráti- 
ca que a través del diálogo nos construye 
como personas y ciudadanos. Por tal mo- 
tivo en sus ültimas obras Freire insistirá 
en la trampa y las limitaciones de las 
políticas neoliberales que se presentan 
como la ánica respuesta. Su racionalidad 
económica bajo la perspectiva de la globa- 
lización impulsa una visión “fatalista” y 
reduce el quehacer educativo a una mera 
cuestión técnica. Por ello Freire insisti- 
rá en que la educación "necesita tanto 
de formación técnica y científica como de 
suenos y utopía". La educación no se re- 
duce a la enseñanza de puras técnicas. 
Exige la doble lectura (palabra/mundo- 


Paulo Freire en España 


_ El discurso y praxis político-social que ha impregnado toda la vida de Freire ha hecho de su 


obra un legado importante para la pedagogía universal. Freire es hoy uno de los autores 
más citados en cualquier base de datos. Sus obras han tenido múltiples ediciones en dife- 
rentes idiomas. Su fallecimiento ha dado lugar a abundantes artículos, números monográfi- 
cos de revistas y libros. De algunos de ellos se da cuenta en estas páginas. Cuadernos de 
Pedagogía le dedicó un homenaje en el número 265 (1998), al poco tiempo de su muerte. En 
. España sus obras recibieron una ferviente acogida en los años setenta, porque abrían nue- 


VOS horizontes para una sociedad que demandaba una transición y un cambio democrático 


que se había hecho esperar durante mucho tiempo. Aparecieron múltiples tesis, tesinas y 


estudios sobre su obra, y su presencia fue un deseo y un clamor en diferentes aconteci- 


mientos académicos. . . 


Freire fue invitado por diversas universidades para impartir conferencias. Algunas de ellas, 

: como la Universidad de Barcelona (1988), tuvieron el privilegio de proclamarle doctor hono- 
- fis causa por iniciativa de sus órganos de gobierno y facultades y a instancia de grupos de 
educación de personas adultas (CREA: Centre de Recerca en Educació de Persones Adulles). 
Otras, como la de Málaga y algunas de las recién creadas facultades de Educación, no llega- 
“ron a tener esta oportunidad debido a su fallecimiento. Una de sus últimas obras traduci- 
das en España, A la sombra de este árbol (Barcelona, Editorial Roure), nos deja el recuerdo 
de un educador y el testimonio de su actitud vital: “Reconozco la realidad. Reconozco los 
obstáculos pero rechazo acomodarme en silencio o simplemente ser el eco vacío, avergon- 


zado o cínico del discurso dominante”. 


texto/contexto), ya que de lo contrario 
pierde el aval de la pedagogía y se trans- 
forma en ideología. La Pedagogía del 
oprimido (1970) se convierte en sus últi- 
mos años en Pedagogía de la esperanza 
(1993), activa y comprometida, en la que 
las personas son sujetos dela historia. Pa- 
ra Freire conocer (dimensión epistemoló- 
gica) y transformar (dimensión política) 
no constituyen dos dualidades de la ac- 
ción educativa, sino aspectos distintos de 
la misma unidad mediante la praxis his- 
tórica del ser humano. 
Esta historia es un tiempo de posibilida- 
des, y no de determinismos, lo que im- 
plica concebir la educación también co- 


mo posibilidad. Y si bien la educación 
“no lo puede todo y su fuerza también 
reside en su flaqueza”, nos permite des- 
cubrir lo que históricamente puede rea- 
lizarse, en el sentido de contribuir a una 
mejor transformación del mundo, un 
mundo más humano en el quese anate- 
matice el sentido fatalista de la vida que 
pretende imponer el pensamiento neo- 
liberal como pensamiento único: “las 
cosas son así porque no pueden ser de 
otra forma”. i 


* Agustín Requejo Osorio es profesor 
de la Universidad de Santiago de Com- 
postela. 


"Nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo, los hombres se educan entre sí mediatizados 


por el mundo" 
> mue 


€x 


La vida y la obra de Paulo Freire no pue- 
den entenderse sin considerar su com- 
promiso político y social con su tierra más 
próxima (el Nordeste brasileño) y las cir- 
cunstancias históricas por las que pasa 
Brasilalolargo de su existencia. 


1921-1964 | Formación y primeras 
experiencias socioeducativas 

1921 1 Freire nace en Recife (Pernambu- 
co), donde realiza sus estudios secunda- 
rios y se desarrolla su formación universi- 
taria (Facultad de Derecho). 

1944 | Se casa con Elza Maia Costa de Oli- 
veira, profesora de enseñanza primaria, 
que lo introduce en el mundo de la cultu- 
ra y la educación. Sus primeras activida- 
des se centran fundamentalmente en los 
Servicios Sociales de la Industria (SESI) 
y en el Movimiento de Cultura Popular 
(MCP). En este marco surge el progra- 
ma de alfabetización y la creación de los 


. Círculos de Cultura que extiende por toda 


la región. 

1963 | Es invitado por el presidente Joao 
para desarrollar el programa de alfabeti- 
zación de adultos a escala nacional y tra- 
bajar en el Movimiento para la Educación 
Básica. El golpe de Estado militar (1964) 
pone fin a esta experiencia educativa. 

En este período escribe 'su tesis doctoral: 
Educagao e atualidade brasileira. Este tex- 
to, con algunos cambios, será publicado 
más tarde con el título La educación como 
práctica de la libertad (1969). En sus pági- 
nas presenta de forma más detallada su 
método de alfabetización. 

1964-1980 | El largo período de un 
doloroso exilio 


Entre 1964 y 1969 se exilia en Chile. Tra- 
baja en el Instituto de Capacitación e In- 
vestigación en Reforma Agraria (ICIRA), 
un marco ideal para desarrollar su teoría y 
su praxis educativas. 


۱ 


"Todo proceso de alfabetización de adultos im 


quehacer político concientizador" 


1969 | Es nombrado experto de la Unesco 
e imparte clases en la Universidad de 
Harvard (Estados Unidos). En 1970 se 
traslada a Ginebra como consultor del 
Gabinete de Educación del Consejo Mun- 


. dial delas Iglesias. 


A lo largo de los años setenta asesora a di- 
versos países africanos. Desarrolla pro- 
gramas de alfabetización como ayuda a 
la reconstrucción nacional de diferentes 
países (Tanzania, Guinea-Bissau, Ango- 
la, Mozambique, Santo Tomé), una vez 
proclamada su independencia. 

En esta época publica algunos de sus li- 
bros más importantes: ¿Extensión o co- 
municación? La concientización en el 
medio rural (1969), donde reflexiona so- 
bre el proceso de la reforma agraria; Peda- 
gogía del oprimido, su obra más signifi- 
cativa, que se edita primero en Estados 
Unidos (1970) y luego en Brasil (1974), 
a causa de la censura, y donde expone 
su gran crítica a la feducación bancaria"? 
frente a su propuesta de la educación 
Fproblematizadora y liberadora"; y, por úl- 
timo, Cartas a Guinea-Bissau (1977), que 
recoge sus experiencias alfabetizadoras 
en África. 

1980-1991 | Implicaciones políticas 

1980 | Retorna a Brasil para incorporarse 
a la Universidad Católica de Sao Paulo ya 
la de Campinas. Su vida académica se ve 
interrumpida por dos acontecimientos 
importantes, uno de carácter familiar y 
otro político. 

1986 | Muere su primera esposa, Elza, lo 
que le produce un gran abatimiento, que 
sólo superará cuando en 1988 se case en 
Recife con Nita Araújo, amiga de infancia 
y viuda como él. Nita colaborará en algu- 
nos de sus textos y aportará importantes 
notas a sus últimos libros. 

1989 1 El Partido de los Trabajadores (PT), 
del que Freire era fundador, gana las elec- 


plica el desarrollo crítico 


ciones municipales en Sao Paulo. Fs 
nombrado secretario municipal de Edu- 
cación. Ocupa este cargo hasta 1991, 
prestando especial atención a la gestión 
democrática de las escuelas, la reforma 
del currículo y la alfabetización de jóve- 
nes yadultos. . l 
La importancia de leer y el proceso de li- 
beración (1984) y A educaçao na cidade 
(1991) son obras donde expone su visión 
política de la educación y su experiencia 
como gestor municipal. 
1992-1997 | Retorno a la Universidad 
El regreso ala Universidad le permite de- 
dicarse a escribir sus ültimas obras y, al 
mismo tiempo, impartir numerosas con- 
ferentias. Durante estos años es nombra- 
do doctor honoris causa por diferentes 
universidades (en 1988 lo había sido por 
lade Barcelona). 
Pedagogía de la esperanza (1993) es la 
nueva obra con la que vuelvea reflexionar 
sobre la Pedagogía del oprimido. Le si- 
guen Cartas a quien pretenda enseñar 
(1994) y Cartas a Cristina (1996). Las pá- 
ginas más intimistas de este último libro 
están dedicadas al profesorado y a refle- 
xionar sobre su propia vida; es un texto de 
"memoria sobrela memoria". El compro- 
miso político y social de Freire queda re- 
flejado en sus ültimos trabajos, A la sorn- 
bra de este árbol (1997) y Pedagogía de 
la autonomía (1997), enlos que efectúa 
diversas críticas a las tesis neoliberales. 
Otros muchos textos, escritos en colabo- 
ración con diferentes autores, dan testi- 
monio de su compromiso por la transfor- 
mación y el cambio social. 
19971 El 2 de mayo fallece Freire. El Insti- 
tuto Paulo Freire (Sao Paulo), creado en 
1991, recoge hoy el legado de sus obras y 
los múltiples trabajos sobre su pensa- 
miento, 


ARO. 


de la lectura del mundo, que es un 
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LA PRÁCTICA. PAULO FREIRE 


instrumentos para 








reinventar el mundo - 


La práctica pedagógica se desarrolla en 
dos contextos diferencados en la vida y 
Obra de Freire. El primer contexto tiene co- 
mo espacio su compromiso político-social 
en su región natal (Reafe, Brasil), donde 
inicia su acción educativa implicándose 
en el Movimiento de Cultura Popular y 
realizando las primeras campañas de alfa- 
betización a partir de su propio método. 
Con el tiempo este compromiso se amplía 
con sus trabajos de alfabetización en Chile 
y diferentes países africanos. El segundo 
contexto de su práctica más inmediata lo 
asume cuando accede al cargo de secreta- 
rio municipal de Sao Paulo y se encuentra 
con la tarea de transformar el sistema edu- 
cativo de una gran ciudad. Nos hallamos 
ante una práctica cargada eminentemen- 
te de contenido político. 

El punto de partida de su práctica lo cons- 
tituye su particular concepción del proce- 
so de alfabetización. No es posible reali- 
zar la “lectura de la palabra” sin relación 
con la “lectura del mundo”, lo que impli- 

ca un quehacer político y concientizador. 

No se trata de un simple “método” para 
resolver un problema (carencia de habili- 
dades de lectoescritura). El denominado 
“método Freire” pretende “aprender” una 
nueva visión del mundo. Su punto de par- 
tida se origina en la praxis que crea y ex- 
perimenta en los Círculos de Cultura, 
donde el pueblo participa a través de los 
grupos de discusión. Existe, por tanto, un 
saber popular que se genera en la práctica 


“La educación, en verdad, necesita tanto de formación técnica, científica y 


utopías" 


social, pero le falta la comprensión solida- 
ria de los temas que origina este saber. De 
ahí la necesidad de conectar dichos temas 
con signos gráficos. 
Esta conexión es la que conduce a los tres 
momentos de la praxis alfabetizadora: in- 
vestigación temática (descubrir el mun- 
do vivido por los adultos a través de sus 
palabras, frases, modos de hablar...); co- 
dificación o simbolización de esa reali- 
dad concreta (fichas, dibujos, cartillas, 
pósters...); y finalmente, decodificación, 
en la que se intenta desvelar la realidad 
para transformarla. La alfabetización en 
la educación de adultos se transforma 
en educación liberadora para las perso- 
nas y los pueblos. 
Freire realiza esta actividad tanto en sus 
años de trabajo en Brasil como en los 
de exilio (Chile y países africanos). Al- 
canza su contenido más político en su 
responsabilidad como secretario de Esta- 
do del municipio de Sao Paulo (1989- 
1991). Freire asume el cargo porque con- 
sidera que “tiene que ser coherente” con 
lo que ha dicho y hecho hasta entonces. 


¿Hacia dónde encaminar la acción? 


La praxis sociohistórica que establece está 
determinada por un modelo explícito de 
escuela (“la escuela pública popular”) que 
trata de satisfacer tres objetivos básicos. 
El primer objetivo es ampliar el acceso y la 


A.R.O. 


permanencia de los sectores populares 
en la escuela. Ello requiere que la institu- 
ción escolar no estigmatice sus intereses 
y su lenguaje y que, a partir de su propio 
mundo y lenguaje, trate de transmitirle el 
“lenguaje culto” como instrumento de 
reinvención del mundo. Una escuela 
“popular” demanda la “democratización” 
del poder pedagógico como segundo ob- 
jetivo fundamental. El cauce principal lo 
constituyen los consejos escolares con 
carácter deliberativo, y no meramente 
consultivo, que Freire pone en marcha alo 
largo de sus años de gobierno. No se trata, 
por tanto, de una simple colaboración de 
los “sectores populares” con la adminis- 
tración, sino de una participación política 
de las clases populares para generar una 
escuela diferente. La propia autonomía de 


los representantes es fundamental pa- ` 


ra recorrer el camino de la transforma- 
ción democrática dela “ciudad”. 

La calidad de la educación es un reto para 
todo administrador político. Freire no 
podía por menos de asumir ese reto co- 


mo tercer objetivo fundamental, aunque 


partiese de una situación lamentable (es- 
casez de escuelas, mal estado, deficien- 
te escolarización). Ese reto se vehicula a 
través de dos intervenciones básicas: pro- 
puesta de un currículo interdisciplinar y 
formación permanente del profesorado. 

En el primer caso, la interdisciplinariedad 
como camino para llegar a la transdiscipli- 
nariedad exige a los educadores partir de 


profesional como de sueños y 


Guillem Huertas 


| LA PRÁCTICA. PAULO FREIRE | 


وت .در 


2 
۲ A 
A ERA TED 
: 
1 


las experiencias cotidianas del alumno, 

del profesor, de la gente y realizar una edu- 

cación no “compartimentada”. La crea- 

ción de nuevos materiales y, sobre todo, el 

trabajo colectivo y solidario son el instru- 

mento de una acción educadora diferente. 

La identidad de los sujetos tiene que ver 
con las cuestiones básicas del currículo 

tanto oculto corno explícito, 

Tal proyecto compromete a una forma- 
ción de los profesores. Lo primero en ella 

es la dignificación de su profesión además 
de su retribución (que se incrementa de 
forma importante en este período de res- 
ponsabilidad política de Freire), unida a la 
formación corno práctica permanente y 
sisternatizada a partir de la reflexión sobre 
su acción cotidiana, su actualización en 
las diferentes áreas de conocimiento y una 
nueva actitud educativa: tradición pedagó- 
gica del diálogo frente a la tradición autori- 
taria de la escuela. 

Su política educativa asurne el reto de 
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contradecir tanto la política de la "dere- 
cha", que rechaza la participación y no se 
implica en superar las injusticias, las ca- 
rencias y el abandono de la escuela de las 
clases populares, como las pretensiones 
de una izquierda autoritaria que minimi- 
za el trabajo pedagógico crítico calificán- 
dolo de “idealista” y “populista”, Freire de- 
ja la Secretaría en 1991 a medio camino 
entre una parte de la labor cumplida (crea- 
ción de consejos escolares, mayores tasas 
de escolarización y éxito escolar, creación 
y restauración de nuevos centros y, sobre 
todo, puesta en marcha de los nuevos pro- 
gramas y congresos de alfabetización de 
jóvenes y adultos) y la ilusión de seguir 
trabajando “por una sociedad menos per- 
versa, discriminatoria, racista y menos 
machista”, como afirma en su discurso 
de despedida. 

Freire afirma que la finalidad de la educa- 
ción es lograr la liberación de toda reali- 
dad opresiva, de toda injusticia. Pero, co- 
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mo político realista, sabe que la educa- 

ción *no es la llave de las transformacio- 

nes del mundo, si bien también sabe- 

mos que las cambios del mundo son un 

quehacer educativo en sí mismo”, Recha- 

za así el optimismo ingenuo de quienes 

consideran que la práctica educativa es la 
llave de las transformaciones sociales, al 
mismo tiernpo que se opone al pesimis- 
mo ingenuo, acrítico y mecanicista segün 
el cual la educación "en cuanto superes- 
tructura sólo puede hacer algo después 
delos cambios infraestructurales". 

En su discurso de despedida del cargo 
político, después de dos años y medio de 


“trabajo, no muestra temor a la crítica, ya 


que sabe que se aprende de ella cuando se 
realiza de una manera ética y competen- 
te. Una vez alejado de la gestión política, 
Freire seguirá manteniendo su compro- 
miso por una sociedad más abierta que 
sirva a los intereses de las siempre des- 
protegidas clases populares. 


“Una economía incapaz de programarse en función de las necesidades humanas, que convive indiferente 


con el hambre de millones a quienes todo les es negado, no merece 


mi respeto como persona" 
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ni mi respeto de educador ni, sobre todo, 
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UN DÍA EN EL AUL 


Circulos de debate 


Un cuaderno de campo y, de ser posible, 
un pequeño magnetofón, en una época 
en la que estos instrumentos no estaban 
tan perfeccionados, eran los grandes me- 
dios dela acción socioeducativa de Freire. 
Salir a la calle, entrevistarse con la gente, 
charlar ampliamente y de la forma más 
íntima posible con las personas de la co- 


2 
E Para Paulo Freire, el diálogo es la principal herramien- 
7 ta para acercarse a los problemas de las personas 
N ی‎ 
«3 “munidad local constituían el instrumen- 
> ما‎ básico para comprender sus palabras, 
RA: Sus frases, sus proverbios, su forma parti- 
*' cular de hablar, de expresarse y de enten- 
derel mundo. 


¿Qué pretendía con todo ello? Funda- 
mentalmente dialogar, acercarse a los 
problemas de las personas, tratar de que 
ellas expresasen su mundo a su manera y, 
en esta interacción, tomar conciencia de 


"Jamás acepté que la práctica educativa debía limitarse sólo a la 
"que debía incluir la lectura del contexto" - ۱ 


Leo López © LI Pals, 


los problemas vividos por el propio grupo 
y de la realidad concreta de cada día. Así 
surge el método de alfabetización, codifi- 
cando el modo de vida de las personas en 
su propio espacio social, y así, también, se 
someten a discusión los problemas de ca- 
da día, siendo posible no sólo entender 
las palabras sino también el mundo que 
se expresa a través de ellas. Freire inicia 
esta actividad formativa en plena juven- 
tud. Pronto comienza a trabajar en el Ser- 
vicio Social de la Industria de su ciudad, y 
durante este tiempo no sólo aprende a 
dialogar con la clase trabajadora sino que 
inicia, como director de su Sector de Edu- 
cación, experiencias de transformación y 


cambio en las relaciones educativas. Este. 


estilo de hacer en sus primeras experien- 
cias de alfabetización le conduce asimis- 
mo a buscar nuevas formas de actuación 


en el espacio escolar para abrirlo a la reali- 


dad social 


La interacción escuela-sociedad 


Su primer impulso por una educación re- 
novada son los Círculos de Padres y Pro- 
fesores. El'objetivo de éstos es la interac- 
ción entre escuela y sociedad, entre la 
“vida del aula” y la “vida de la calle”. Estos 
circulos no organizan un encuentro teóri- 
co ni académico, sirio reuniones progra- 
madas de debate permanente en las que 
padres y profesores, al mismo tiempo 
que analizan los problemas escolares, se 
hacen conscierítes también de los proble- 
mas sociales y adquieren hábitos de 
participación. La escuela no es un re- 
ducto cerrado, es un "espacio abierto" de 


۸.0. 


comunicación y acción social, y los Circu- 
los son el instrumento de participación 
de la comunidad. Si la práctica conserva- 
dora escolar se reduce a transmitir los 
contenidos pero ocultando la razón de 


ser de un sin número de problemas so- : 


ciales, la práctica educadora progresista, 
en cambio, no sólo debe ser competen- 
te en la transmisión de los contenidos si- 
no que debe implicarse y dar razón de los 
problemas sociales. El desarrollo de los 
iniciales Círculos de Padres y Profesores 
se ampliará posteriormente a los Círcu- 
los de Cultura. En 1958, a propuesta de 
Miguel Arraes, recién elegido prefecto de 
la ciudad de Recife, se encarga a Freire po- 
ner en marcha el Movimiento de Cultura 
Popular. 

Los Círculos de Cultura surgen como un 
espacio de formación abierto a todo el pú- 
blico de la ciudad, tanto si está alfabetiza- 
do como si no. La base de estos círculos es 
el debate. En ellos la figura del coordina- 


dor sustituye al maestro o catedrático, el * 


diálogo a la clase magistral, y la proclama- 
ción discursiva y codificada a la asignatu- 
ra. Existe, por tanto, otra "forma de apren- 
der" y otro tipo de escuela mucho más 


comunitaria que comprende todas las. 


edades y se dirige a todos los niveles de 
formación. La expresión más significati- 
va de los Círculos de Cultura, y por tanto 
la más reconocida, es la que se evidencia 
en su método psicosocial de alfabetiza- 
ción. La importancia del método radica 
precisamente en descubrir las palabras 
clave que dan sentido a la vida de las per- 
sonas (las denominadas palabras “gene- 
radoras”) para luego codificarlas (repre- 
sentar su modo de vida) y posteriormente 


re 


lectura de la palabrá, a la lectura del texto, sino 
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decodificarlas asociándolas a un núcleo 
, de cuestiones tanto de carácter existencial 
(preocupaciones y temas relacionados 
con su vida) como político (cuestiones li- 
gadas alos problemas sociales y condicio- 
nes de vida de las personas). Para el año 
1964 se preveía la inauguración de 2.000 
Círculos de Cultura que estarían capacita- 
dos para atender a casi dos millones de al- 
fabetizados, a razón de 30 por cada círcu- 
lo, en un espacio de tiempo no mayor de 
dos meses. Ésta era la esperanza y el por- 
venir de una acción educativa que, evi- 
dentemente, no interesará a la nueva dic- 





consecuencia, requiere métodos autori- 
tarios para poder enseñar. 

Esta preocupación, presente en su inter- 
vención educativa con personas adultas, 
se manifiesta igualmente en el momento 


. en que asume la responsabilidad políti- 


ca en el municipio de Sao Paulo. Desde 
los primeros momentos sus trabajos se 
orientan hacia la construcción de una "es- 
cuela popular” que en su constitución y 
desarrollo tiene unos principios claros 
y una praxis concreta. 

Entre esos principios, figura la asociación 
de la “educación forma? y la “no formal". 
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Los Círculos de Cultura 
561600۷۱6۲۱60 en gulas 
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tadura, y que provocará el exilio de Freire. 

El espacio y el tiempo de los Círculos de 
Cultura los convierten en una nueva aula 
organizada a partir de dos principios apli- 
cables tanto a los niños como a los adul- 
tos: el principio de realidad (atender a los 
problemas y cuestiones más inmediatos) 
y el principio de interés. El problema del 
aula tradicional consiste, precisarnente, 
en que ofrece contenidos sin interés y, en 


^ 


"La respuesta neoliberal reduce la formación técnico- 
proceso el entrenado no tiene cómo ni por qué preoc 
demandan explicación más allá de la técnica, al nivel de la p 
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La escuela no es el único espacio de cono- 
cimiento y es preciso identificar otros es- 
pacios (la comunidad, el barrio, la calle, 
los medios de comunicación, las activida- 
des culturales...) que posibiliten la inte- 
racción de experiencias entre el currículo 
escolar y la realidad social El contexto es- 
colar, además de un espacio fisico para 
aprender contenidos, es también un cen- 
tro de debate de ideas, de soluciones, de 


ura práctica" 


— — ao o 


reflexiones, donde se va sistematizando 
la experiencia. 

Aun siendo la escuela un espacio “formal 
de educaciórf con su currículo y sus pro- 
pios y particulares sistemas de organiza- 
ción, en la praxis debe ser un gran *circu- 
lo cultural”. Lo fundamental del quehacer 
pedagógico coincide, al igual que en el 
proceso de alfabetización, con la nece- 
sidad de incorporar la visión del mun- 
do del alumno al proceso educativo, no 
para anular ese conocimiento, sino para 
sobreponer un conocimiento a otro. 

En este quehacer la relación dialógica 


J Pinta. 


constituye el elemento clave, porque se 
trata de una formación activa, participati- 
va. La escuela, resumirá Freire en su de- 
claración como secretario de Educación. 
no es un espacio fisico. Es un clima de 
trabajo, una postura, un modo de sez". 
Los Círculos de Padres y Profesores y los 
Círculos de Cultura son el instrumento 
activo para participar colectivarn ente en 
la construcción del saber. 


científica a puro entrenamiento, en cuyo 
Uparse por la razón de ser de los hech 
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PARA SABER MÁS 





Cartas a Cristina 

Siglo XXI, Madrid, 1996. 

Son dieciocho cartas a su sobrina Cristina, 
en las que Freire realiza un amplio repaso y 
comentario de su pensamiento teórico y su 
experiencia como educador. 


Libros de Paulo Freire 

La educación como práctica de la 
libertad 

Siglo XXI, Madrid, 1969. 


Freire expone sus primeras reflexiones so- 
bre las relaciones entre educación y conden- 


tización y explica su método de alfabetiza- A la sombra de este árbol 
ción e intervención educativa en el Proyecto - 
de Educación de Adultos de Rec Editorial Roure, Barcelona, 1957. 


۱ Sus páginas hacenun recorrido por la expe- 
Pedagogía del oprimido riencia vital de Freire, que aquí insiste de 
Siglo XXI, Madrid, 1970. nuevo en su crítica ala política neoliberal. 


Es el texto fundamental de Freire, donde se Pedagogía de la autonomía 

analizan las diferencias entre la con - : 

ción “bancaria” de la educación cori ns 0,۶ 

trumento de opresión y la concepción نا"‎ Es la última obra de Freire. En este breve 

beradora”, por la que opta clararnente. texto, expone de nuevo tres principios inte- 

. _ relacionados: “no hay docencia sin discen- 

da”, “enseñar no es transferir conocimiento" 
y, nalmente, “enseñar es una especificidad 
humana”. 


Cartas a Guinea-Bissau 
Siglo XXI, Madrid, 1977. 
Sus páginas recogen dieciséis cartas en las 
que reflexiona sobre la experiencia de edu- 
cación de adultos llevada a cabo por invita. Conotros autores 
ción oficial del gobierno de Guinea-Bissau. — — A educaçao na cidade, Sao Paulo: Cor- 
En estos textos Freire trata de analizar las — tez Editora, 1991 (diferentes entrevistas 
relaciones entre educación y producción de cuando era secretario municipal de 


en un país emergente. Educación en Sao Paulo). 
- Educación para el cambio social, Bue- 


nos Aires: Tierra Nueva, 1974 (con I. 


Illich y P. Furter). 
- ¿Qué es la concienciación, cómo fun- 


ciona?, Lima: Editorial Causachu, 1974 
(con A. Bondy). 
— Essa escola chamada vida, Sao Paulo: 
Atica, 1983 (con F. Betto). 
— Por uma pedagogia da pregunta, Río de Ja- 
neiro: Paz e Terra, 1985 (con A. Faundez). 
- Pedagogía, diálogo y conflicto, Buenos 
Aires: Cinco, 1987 (con M. Gadotti). 
— Facendo escola conhecendo a vida, Sao 
Paulo: Campinas, 1986 (con A. Nogueira y 
D. Mazza). 
- Medo eosadia: o cotidiano do profesor, Río 
de Janeiro: Paze Terra, 1987 (con I. Shor). 


La importancia de leer y el proceso de 

liberación 

Siglo XXI, Madrid, 1984. 
Siete breves ensayos en los que reflexio- 
na sobre los grandes ternas de su pensa- 
miento. 


Pedagogía de la esperanza 
Un reencuentro con la pedagogía del oprimido 


Siglo XXI, Madrid, 1993. 


Efectüa una dura crítica al sectarismo, 
muestra comprensión hacia la posmoder- 
nidad progresista pero rechaza su perspec- 


tiva conservadora neoliberal 


١ 


- O proceso educativo segundo Paulo 
Freire e Pichon-Riviére, Petrópolis: Vo- 
ces, 1987 (con M. Horton). 
— Na escola que facemos: una reflexao 
interdisciplinar em educagao popular, 
Petrópolis: Voces, 1988 (con A. Noguei- 
ra y D. Mazza). 
— Alfabetización. Lectura de la palabra y lec- 
tura de la realidad, Barcelona: Paidós/MEC, 
1989 (con D. Macedo). 
- Disciplina na escola: autoridade ver- 
sus autoritarismo, Sao Paulo: Epu, 1989 
(con D. Antolola). 
- La naturaleza política de la educación, Bar- 
celona: MEC/Paidós, 1990 (con introduc- 
ción de H. Giroux y prefacio de D. Macedo). 
- Paulo Freire: trabalho, comentario, re- 
flexao, Petrópolis: Voces, 1990 (con A. 
Nogueira y J. Gerardi). 


Publicaciones sobre Freire 


Se estima en alrededor de 1.600 el total 
de libros y tesis doctorales que se han es- 
crito sobre la obra de Paulo Freire. Des- 
tacamos los siguientes: 

Autoría compartida (1998): "Homenaje a 
Paulo Freire", Cuadernos de Pedagogía, 265 
(enero), pp. 4179. 

Autoría compartida (1998): “Educación 
y transformación social”, Revista de Do- 
cumentación Social, rro (enero-marzo). 
Gadotti, M. (coord) (1996): Paulo Freire. 
Uma biobibliografia, Sao Paulo: Cortez Edi- 
tora/Unesco/Instituto Paulo Freire. 1 
Mondus, A. (1988): Pedagogía de la contra- 


dicción: Paulo Freire, Barcelona: Anthropos. - 


Palacios, J. (1979): La cuestión escolar, 
Barcelona: Laia, pp. 519-556. 


Instituto Paulo Freire 


Creado en 1991, esta institución recoge 


el legado de su obra (www.paulofreire.org) y 
continúa la labor de presentar y ofrecer al 


mundo su pensamiento, 


“El hombre es un ser de relaciones y no sólo de contactos, no sólo está en el mundo sino con el mundo. De su 


apertura a la realidad, de donde surge el ser de relaciones que es, resulta esto que ilamamos estar con el 


mundo” 


. ےہ 


—— 


Un testimonio 


Hablar de Paulo Freire, padre, supone, por un lado, un desafio a 
la profesional Magdalena Freire y, por otro, una alegría para la hi- 
ja, “Mada”, Intentaré aquí mezclar las dos situaciones. 

Recuerdos de él tengo innumerables. Seleccionar lo más impor- 
tante se hace dificil. En primer lugar la constatación de su muer- 
te: la ausencia no existe como tal. Él no está ausente, pero al mis- 
mo tiempo lo está. Es algo que siempre decía y que me lleva a 
una extraña constatación: “el educador cumple su papel cuando 
permanece al lado de los otros”. También recuerdo estas pala- 
bras suyas: “el acto de educar se realiza siempre en la soledad de 
la decisión”. Él sabía vivirla, disfrutando de ese momento con to- 
da sabiduría. El afecto siempre fue algo vital en todas sus relacio- 
nes: con el conocimiento, con los hijos y con los otros. Doy fe de 
que, por eso mismo, él no conseguía relacionarse con alguien 
sin buscar un contacto, un apoyo en el hombro, en el brazo, en la 
mano... 

El afecto, el amor, regían su interacción con el mundo. Muy po- 
cos comprendieron (o todavía no lo entienden) su convicción de 
que "es preciso amar para educar, aprender y enseñar”, 

Pienso que era esa capacidad de arnar lo que le otorgaba la posi- 
bilidad intensa de educar su "paciencia impaciente”, Siem pre 
con aquellos ojos de niño curioso, incansable ante lo nuevo, ante 
el conflicto, antelo que no conocía. 

Estaba siempre dispuesto para mil viajes, encuentros, cursos... 
(Y yo me preguntaba: ¿Cómo puede? ¿Tiene más energía que 
nosotros, sus hijos?) 

Fue esta curiosidad lo que siempre le mantuvo vivo, hasta los ül- 
timos instantes de su vida, queriendo siempre superarla. Con 
todo, su último deseo no pudo ser atendido. Quería sobrepasar 
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Magdalena Freire* 


Revista اع‎ Patio. 





el fin de siglo. Eso no lo consiguió. Nos corresponde a nosotros 
presenciarlo, dar testimonio por él en nuestro trabajo como edu- 
cadores. 

Permanece para nosotros el desafío y la responsabilidad de con- 
tinuar el sueño, Sueño de una educación y una pedagogía de 
construcción de un sujeto autor del conocimiento y de la histo- 
ria. Desafio de proseguir con su “apuesta”, energía, paciencia y 


. tolerancia mirando al mundo con aquellos ojos verdosos del 


mar de Recife. Mirada de un niño curioso, apasionado por 


aprender el mundo. . 
* Magdalena Freire es hija de Paulo Freire. 
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/ Stenhouse se basó en un libro de Peters, 
Ethics and Education (1966), para elabo- 
rar su “modelo de proceso" del currícu- 
lo y la pedagogía, frente al “modelo de 
objetivos”, de moda enla época, y lo ejem- 
سا‎ enla práctica mediante el Huma- 
nities Curriculum Project. 
, |La idea de Stenhouse de la “enseñanza 
/ | basada enla investigación" está vinculada 
al “modelo de proceso” del diseño curri- 
| cular que se funda enla tesis de que las es- 


Stenhouse pretende transformar el sistema educa- 
tivo a partir de un nuevo concepto de autoridad 


tructuras del saber a las que hay queindu- 
Gr a los estudiantes son intrínsecamente 
| problemáticas y discutibles y, en conse- 
| cuencia, son objeto de especulación. Esto 
|supone que los docentes se constituyan 


— —— 


— MÀ 


| LAS IDEAS. L. STENHOUSE — 


en aprendices, junto con sus alumnos. 
Afirma Stenhouse: "El docente o bien es 


| un experto o bien debe ser un aprendiz 
junto con sus estudiantes. En la mayoría 
de los casos, el docente no puede ser un 


| experto debido a la propia naturaleza de 
| las cosas. De ello se sigue que debe adop- 


tar el papel del aprendiz. Desde el punto 
de vista pedagógico, este papel es preferi- 
ble, en realidad, al del del experto. Implica 
لو تت اا‎ 0 975. p. 91). 
' Para Stenhouse, el docente que se consi- 
dere aprendiz junto con sus alumnos de- 
be poseer *un cierto dominio de la idea 
filosófica de la materia que enseña y 
aprende, que ha de refinar continuamen- 
te, de sus estructuras profundas y de su 
| fundamento racional" (1975, p. 91). Esta 
profundidad de comprensión sobre la 
materia hace del docente un aprendi 
que tiene algo que ofrecer a los estudian 
` tes: una postura investigadora con res- / 
pecto al contenido que enseña, en la que 
muestra cómo tratar el saber en cuanto| 
objeto de investigación. Stenhouse ا‎ 
tiene que un docente que adopte el papel: 





La docencia como سی‎ 


John Elliott* 


Anglia, titulada “Research as a Basis for 
Teaching” (1979), y publicada más tarde 
en una recopilación póstuma de sus en- 
sayos (1983). En ella decía: “Ningún al 
cente de talento normal puede enseñ 
con autoridad sin exponer su autoridad 
errores de hecho o de juicio. Pero mi ar ۸ 
gumento va más allá. Aunque el docente 
pudiera evitar eso, al enseñar el saber co- 
mo algo dotado de autoridad propia es- 
taría enseñando una proposición inacep- 
table acerca de la naturaleza del saber: 
que su garantía estriba en la maestría de 
ciertas personas y no en la justificación 
racional a la luz de las pruebas. Creo que 
la mayor parte de la enseñanza que seim- 
parte en las escuelas y, en una proporción 
importante, también en las universida- 
des promueve ese error. Las personas que 
han pasado por la escuela se manifiestan 
como ineducadas cuando buscan en el | 
saber la reafirmación de la certidumbre | ۱ 
autorizada, en vez de la aventura del co- | 
nocimiento especulativo”. 


7 


Autoridad docente y representación 


del experto, que represente el saber como : y^ saber 


“dotado de autoridad propia" y, por tanto, i 

rnás allá de toda duda y especulación, ma- | 
linterpreta y deforma ese saber. La prin- i 
cipal objeción que plantea Stenhouse 
al “modelo de objetivos” es que refuerza 
la enseñanza de autoridad y, en el proce- 

so, agrava el error. Desarrolla con todo lu- 
jo de detalles este argumento en su Lec- 
ción inaugural en la University of East 


“El maestro es un artista cuyo medio es la transacción interpersonal del saber” 


bo 


Hasta aquí sólo he esbozado una primera LM 
| dimensión de la idea de la enseñanza 
basada en la investigación de Stenhou- 
se, la que se refiere a la postura investi- 
gadora con respecto al contenido de la 
educación. Sin embargo, él introdujo 
una segunda dimensión, que nacía del 2۳ 
"problema de la relación de la autori- 


/. 





pm del docente respecto a la representa- 


ción del saber en la enseñanza” y que con- 
sideró como tema fundamental de su tra- 
bajo y del de algunos de sus colegas del 
Centre for Applied Research in Educa- 
tion (CARE). Stenhouse planteó el pro- 
blema de modo tal que lo transformó en 
un plan de investigación curricular. “El 
problema consiste en cómo disenar un 
modelo viable de enseñanza que man- 
tenga la autoridad, el liderazgo y la res- 
ponsabilidad del docente, pero no trans- 
mita el mensaje de que esa autoridad sea 
la garantía del saber" (1979, p. 7). 

Stenhouse pretendía transformar la en- 
serianza del sistema educativo estatal, en 
la que la inmensa mayoría de los niños 
contemplan a su maestro o maestra co- 
mo una autoridad respecto al proceso de 
la educación y al mantenimiento de pro- 
cedimientos coherentes con su objetivo 
pedagógico como educador o educadora. 


١ 


"Si la educación tuviese más de recuerdo y de registro histórico, 
problemas con los que nos encontramos" 


Esto suponía introducir una nueva di- 
mensión de la enseñanza basada en la in- 
vestigación: el análisis del modo de llevar 
a la práctica esa transformación en con- 
textos concretos. Otra manera de formu- 
lar el objetivo de ese análisis es que su 
tarea consista en mostrar cómo puede 
hacerse más educativa la enseñanza. Pa- 
ra Stenhouse, la investigación educa- 
tiva producía “ pruebas activables" como 
fundamento de lá enseñanza. Se trata 
de pruebas relevantes para el problema 
| de cómo hacer las acciones concretas de 
¡los docentes y sus interacciones con los 
'aluranos más coherentes con los valores 
y principios que definen un proceso “edu- 
cativo” digno de tal nombre, y no de prue- 
bas relevantes para hacer de la enseñanza 
un medio más eficaz y eficiente de alcan- 
zar unos objetivos instructivos o de entre- 
namiento. Para Stenhouse, estas últimas 
pueden ser útiles para los docentes en 








cuanto instructores y entrenadores, pero | 
no son relevantes con respecto a su fun- | 
ción primordial de inducir a los alumnos | 7 
hacia las estructuras profundas del saber. 
El tipo de investigación educativa que vis-; 
سا سب و‎ Furdamseato de la en-| 
señanza supondría una postura similar | 
del docente a la que describe en relación 
con su asignatura: “La técnica y los cono- ' 
cimientos profesionales pueden ser obje- 
to de duda, es decir, de saber y, por ende, 
deinvestigació (1979, p. 18). 

La idea de investigación educativa de 
Stenhouse supone tanto hacer como 
utilizar la investigación, considerándolo 
un elernento propio de la función del do- | 


cente: el uso que hace éste de la investiga- 


ción en su materia para fundamentar 
su enseñanza supone hacer investiga-! 
ción en su materia a través de su enseñan, 
Za. En este sentido, ambas dimensiones 
de la investigación se conceptúan en tér- 


se comprenderían mucho mejor algunos 
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La idea del meastro investigador caló hondo 
en algunos círculos de innovación pedagógi- 
ca, sobre todo gracias a este libro editado 
por Morata 


minos de sus relaciones con la práctica 
educativa. Ello no implica que la investi- 
| gación, sea en historia o en educación, só- 
| lo pueda ser llevada a cabo por los “agen- 
| tes internos", inmersos activamente en 
| | la práctica educativa. No obstante, para 
Stenhouse, la investigación educativa im- 
plica quelos “agentes externos” que parti- 
cipen en esa investigación colaboren con 
los profesionales de la educación. La in- 
vestigación educativa es una forma de 
investigación-acción, lo que significa que 
./ “las clases reales tienen que ser nuestros 
s Cases TES لبح‎ 





Stenhouse en España y otros países 


“Recuerdo con cariño algunas ideas y preocupaciones que tuve la satisfacción de compartir en 1 
un inolvidable encuentro personal con Lawrence Stenhouse, algunos meses 30125 de su falleci-—— 


miento. Quisiera, por medio de estas reflexiones, ofrecer un sencillo y sentido homenaje de agra- 


decimiento a su persona y obra. Desde la concepción del currículo como p 





roceso de intercambio 


cultural a la propuesta del docente como investigador en el aula, excelentemente ejemplificados — مر‎ 
en el Humanities Curriculum Project. sus propuestas se encaminan a dignificar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje como espacios de intercambio vital y cultural, donde los individuos par- 

. ticipantes reconstruyen su pensamiento, sus actitudes y sus comportamientos en un ejercicio 
permanente de independencia y creatividad intelectual” (testimonio de Ángel l. Pérez Gómez). — 
Lawrence Stenhouse fue invitado a venir a España por primera vez en 1982 para participar en el Pri- 
mer Congreso Internacional de Didáctica General y Didácticas Especiales de Murcia, pero falleció po- 
cas semanas antes de que tuviera lugar el evento. No obstante, algunos de sus discípulos, John Elliott 
y Barry MacDonald entre otros, han tenido una especial presencia en España a partir del contacto con 
un grupo de profesores del Departamento de Didáclica y Organización Escolar de la Universidad de 

Málaga, entre quienes se cuenta Ángel | Pérez, autor del anlerior testimonio. La idea del maestro in- 
vestigador ha calado hondo en algunos círculos de la innovación pedagógica. Uno de los libros de 

Stenhouse más divulgados en España ha sido An Introduction to Curriculum Research and Develop- l 

ment traducido aquí con el título de Investigación y desarrollo del curriculum. 

La autonomía y creatividad profesional que propugnaba Stenhouse ha triunfado en muchos otros pun- 

tos de planeta, como Taiwan y Oslo, donde el Humanities Curriculum Project es muy conocido como | 

ejemplo de innovación. En Austria, por ejemplo, Peter Posch se ha implicado muy activamente en la di- | 
vulgación del pensamiento de Stenhouse. En Australia, una generación de trabajadores del currículo, 
de inclinaciones radicales, mantiene una relación de intercambio bastante asidua con el CARE de la 

University of East Anglia. Y en Estados Unidos funciona a plena actividad el Stenhouse Publishers, fun- 

dado en 1983 por Philippa Stratton. 





laboratorios y están al mando de los do- 
centes, no de los investigadores [...] el acto 
de investigación debe ajustarse a las obli- 
gaciones del contexto profesional. A esto 
me refiero cuando hablo de investiga- 
ción-acción. Es un modelo de investi- 
gación en el que los actos experimentales 
o de investigación no pueden eximirse de 
la exigencia de justificación de acuerdo ponerse a prueba y modificarse en la 
con criterios tanto profesionales como práctica profesional" (1979. P- 20). 
de investigación. E] docente no puede *John Elliott es miembro del Centre for ۱ 
aprender mediante la investigación sin. Applied Research in Education de la Uni- 
hacer que los alumnos también apren- versity of East Anglia. No 


dan; el médico no puede experimentar gi 
sin tratar de curar... Esa visión de la inves- 
tigación educativa declara que la teoría o 
las ideas creadas en colaboración porlos . 
investigadores profesionales y los docen- 

tes profesionales son siempre provisio- 
nales, siempre han de ensenarse con un 


espíritu investigador y siempre han de 


"Digamos que el currículo es un objeto simbólico o significativo, como el folio primero de Shakespeare y no como 
un cortacésped [...]. Tiene una existencía física, pero también un significado encarnado en palabras, imagenes, 


/ sonidos, juegos o. cualquier otra cosa” 


- 








1926-1965 | Nacido en Manchester depa- portancia del diálogo como forma de es- 


tidos importantes con la vida y las pers- 


dres escoceses en 1926, Lawrence Sten- tudiarlas ideas en colaboración. pectivas de desarrollo de los alumnos. Se 


VIDA Y OBRA. L. STENHOUSE 57 


house terminó su educación secundaria 1970-1981 ۱ Hacia el final del proyecto, en 


en la Manchester Grammar Schoolein- 9 Stenhouse y varios de sus colegas 
gresó en la St. Andrews University, en se trasladaron a la University of East An- 
Escocia, y más tarde, fue alumno de la ` glia para crear el Centre for Applied Re- 
Glasgow University. Cuando obtiene search in Education (CARE), que se labró 


refleja en la medida en que los docentes 
muestran a los alumnos la lógica subya- 
cente a las estructuras y procedimientos 
que configuran —aunque con frecuencia 
queden implícitos— la práctica de clase. 


١ Araíz de este encuentro, le invitaron a ha- 


su título de MED (maestría en Educa- una importante reputación nacional e in- 
ción), en 1956, ya ha definido el problema — ternacional por sus investigaciones dedi- 
educativo sobre el que quiere trabajar co- \cadas a los problemas de la práctica y por 
mo "la relación entre la cultura y el desa- su compromiso con la idea del docente 
rrollo del poder del individuo”; posterior- como investigador. En el CARE, en 1975. 
mente, este plan quedaría expresado de escribió su obra más leída: An Introduc- 
modo más rotundo como "el problema — tion to Curriculum Research and De- 
de la emancipación mediante el saber". velopment. Sus actividades de investi- 
Dejó la enseñanza escolar para convertir- gación se centraron sobre todo en el 
se en profesor de educación secundaria currículo, pero posteriormente desarro- 
de la Durham University y, más tarde, en — llóun notable conjunto de trabajos sobre 
profesor titular del Jordanhill College ه‎ la posibilidad de utilizar los estudios de 
Education, de Glasgow. las escuelas y aulas para ayudar a los do- 
1966-1969 | En 1966 visitó Estados Uni- centes a desarrollar sus ideas acerca de lo 
dos para asistir a un congreso y alli cono- — posibleenla clase. 

dió a Joslyn Owen, una figura señera del Diversos colegas que trabajaron en el 
entonces nuevo Schools Council for Cu- CARE durante los años setenta diseña- 
rriculum and Examinations de Lóndres. ron proyectos que comprometían a los 
profesores en la definición delos trabajos 
cerse cargo de la dirección del Humani- de investigación y en el análisis de los da- 
ties Project. De este modo, tuvo la oportu- tos de sus propias clases. Así, mediante 
nidad de transformar un conjunto de una serie de proyectos de investigación 
ideas importantes desde el punto de vis- que se ocuparon. de problemas significa- 


1982 ۱ Stenhouse falleció en septiembre 
de 1982, cuando se hallaba enla mitad de 
su carrera intelectual. Dejó, no obstan- 
te, una herencia de ideas poderosas. 
Quedan muchos cabos sueltos, pero lo| / 
inacabado da pie a que otros traten de 
culminarlo. 
1990 | En la Lección conmemorativa de 
Lawrence Stenhouse de 1990, el eminen- 
te historiador de la educación Brian Si- 
mon defendió la importancia del movi- 
miento del maestro investigador. En su 
opinión, los maestros y profesores, en 
cuanto profesionales, no debían prestar- 
seaaceptarla función de "agentes" de "re- 
parto” de un currículo impuesto desde 
arriba: “los docentes pueden y deberían | 
ser los aliados del gobierno en la renova- 
ción crítica del trabajo de la educación, de 
la enseñanza y el aprendizaje". Sostuvo 
que había que proporcionar el máximo 
de estímulo a los profesores para que de- 


ta educativo en estrategias que pudieran 
utilizar y de las que pudieran aprender 
los maestros y profesores en sus propias 
clases. 


El Humanities Project fue uno de los 


tivos del currículo y de la pedagogía, el 
movimiento del maestro como investiga- 
dor ganó identidad y credibilidad. 


Para Stenhouse, el elemento fundamen- 


sarrollaran una perspectiva de investiga- 
ción y desempeñaran una función en la 
tarea crucial de la reforma curricular. Esto 
fuelo que, según Brian Simon, quería pa- 


ra ellos Lawrence Stenhouse. El profesor | 


tal era el respeto. Confiaba en que los es- 
tudiantes actuarían mejor en la escuela si 
se los trataba con respeto como aprendi- 
ces. El respeto puede manifestarse de dis- 
tintas maneras. Se comunica cuando los 


Simon terminó su lección con la declara- | 

ción de un docente que había sido alum- ' 
no de Lawrence: "Me encantaba la calidad | 
de su mente; la amplitud, la compren- | 


sión, la sutileza y la delicadeza de expre- ۱ 
Stenhouse: el derecho del alumno al sa- | docentes escuchan a los alumnos y están sión hacían muy hermoso este pensa- | 


ber la conexión del saber escolar con el | dispuestos a tomar en serio sus ideas. Se miento, y subondad ytolerancialo hacían | 
conocimiento del mundo extraescolar demuestra en el cuidado que ponen los  aélmaravilloso”. | 
del estudiante; el uso disciplinado de | docentes para cerciorarse de queloscon- Jean Rudduck, profesora del Homerton 
las pruebas como base del juicio, y laim- | tenidos curriculares se relacionen en sen- College dela University of Cambridge 


planes más controvertidos e influyen- / 
tes del movimiento de desarrollo curri- 
cular del Reino Unido. Reunía un con- 
junto de preocupaciones de Lawrence 


/ 


١ 
اع"‎ arte de la pedagogía consiste en minimizar la falsificación del saber" .٠ 
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de un ambicioso proyecto‏ ىس 





z El diálogo, base 


¡ El intervalo fue corto. El ahora clásico tex- 
to de Lawrence Culture and Education se 
| publicó en la primavera de 1967. Antes de 
! que acabara el verano, estaba viajando 
de Glasgow a Londres como director del 
Humanities Curriculum Project (HCP). ) 
el último y más caro hijo de un organis- 
mo ad hoc el Schools Council, creado 
tres años antes para preparar el inevitable 
aumento de la edad de salida de la escue- 
la, de 15 a 16 anos, a través de un proce- 
so de modernización del contenido y la 
pedagogia de las escuelas estatales. El 
Schools Counal ni tenía ni pretendía 
conseguir unos poderes decisorios. El 
plan consistía en buscar a personas bien 
preparadas en diversas áreas del conod- 
miento y darles vía libre para desarrollar y 
poner a prueba ideas nuevas dentro de los 
límites propios de cada materia. Se espe- 
raba que el resultado fuera un supermer- 
cado de mercancías irresistibles dirigi- 
١ das al docente-consumidor. Lawrence 
' fue uno de los escogidos y las hurnani- 
dades el campo de operaciones. 
¿Por qué Lawrence? Ninguno de los 
miembros del pequeño grupo de busca- 
dores de cerebros había leído su libro, 
pero uno de ellos lo había conocido en un 
congreso y había quedado impresionado. 
En una reunión informal del grupo en 
Londres, le animaron a que se explayase 
sobre su concepto de cultura como recur- 
so para el pensamiento individual, en vez 
de como un medio de transmisión. 


“Para que la enseñanza mejore de forma significativa, 


La puesta en marcha del proyecto 


El equipo definió las humanidades como 
“el estudio de problemas humanos im- 
portantes”; el objetivo del proyecto era 
“desarrollar el conocimiento de los actos 
humanos, las situaciones sociales y los 
problemas de valor que se derivan de 
ellos"; el problema del currículo quedó 
planteado mediante la siguiente اسوه‎ 


mocracia para afrontar cuestiones de va 
lor discutibles?". 
El proyecto se basaba en cinco premisas: 
—Las cuestiones discutibles han de tratar- 
se en clase con los adolescentes. 
— En esta fase de la educación, el docente 
debe aceptar la necesidad de sorneter su 
enseñanza en áreas discutibles al criterio 
de neutralidad, es decir, debe asumir la 
responsabilidad de no promover su pro-| 
pio punto de vista. en 
— La forma de investigación en áreas dis- 
cutibles debe apoyarse mucho más en el 
diálogo que en la instrucción. 
— El diálogo debe estimular y amparar las 
divergencias de] puntos de vista delos par- 
ticipantes, en vez de tratar de conseguir el 
consenso. 
— El docente, corno moderador, debe tej 
ner la responsabilidad de la calidad y 2 
niveles del aprendizaje. 
El equipo llevó a cabo recopilaciones mul- 
timedia de materiales de estudio y de 
guías del profesorado de cada área temáti- 


ta: “¿cómo ha de ser el docente en una 4 


accesible a los docentes y nutra la enseñanza” 





Barry MacDonald* 


ca y, en cooperación con el British Film 
Institute, creó un servicio de préstamo de 
películas. Los temas eran: “La familia”, 
“Guerra y sociedad", “Relaciones entre los 
sexos”, “Personas y trabajo”, “La pobreza”, 
"La ley y el orderT y “La vida en las ciuda- 
des”. El noveno tema, “Las relaciones en- 
tre razas”, a pesar de ser un experimento 
cauto y prometedor y de haberse reali- 
zado en seis escuelas, fue bloqueado por 
el Schools Council y condujo a una pugna 
permanente entre el equipo del proyec- 
to y sus principales patrocinadores. 





El HCP en las escuelas experimentales 


El proyecto disponía de dos años en los 


/ que poner a prueba su proposición bási- | 


ca: los niños y niñas ordinarios, al acabar 


la enseñanza obligatoria, son capaces de | 


alcanzar el tipo de vida intelectual conse- 
guido históricamente por una pequeña 
elite. El HCP tenía un fundamento racio- 


N 


nal, un currículo y unos principios en los 


que basar su pedagogía. ¿Funcionaría? 
Entre 1968 y 1970, unos 150 docentes tra- 
taron de conseguirlo en 36 escuelas es- 
parcidas por Inglaterra y Gales que se 
habían prestado voluntariamente a ello. 
Una vez finalizado el proyecto, todos los 
profesores concluyeron que había sido la 
tarea más dificil emprendida en sus ca- 
rreras docentes, a pesar de la ventaja de 
trabajar con grupos más reducidos. 


es preciso crear una tradición de investigación que sea 


LA PRÁCTICA. L. STENHOUSE 


Visto con perspectiva, lo sorprendente es 
que el HCP tuviera algán éxito en las es- 
cuelas, ya que suponía un carnbio radical 
de la práctica establecida. Ponía en evi- 
dencia a docentes y a alumnos por sus 
carencias de destrezas; generaba hosti- 
lidad entre los docentes no participantes, 
que se sentían criticados por el proyecto, 
excluidos de él o simplemente celosos de 
los privilegios artificiales respecto a la 
proporción entre docente y alumnos en 
las clases. La misma idea de que tres o 
cuatro docentes, dedicando dos o tres ho- 
ras semanales para poner a prueba las 
proposiciones del HCP, pudieran trans- 
formar unas norrnas de expectativas y há- 
bitos profundamente enraizadas en la 
práctica escolar, nos resulta ahora ridícu- 
la. Más aün si tenemos en cuenta la au- 
sencia de apoyo organizado. El equipo 
trataba de trabajar directamente con los 
docentes, pasando por alto a los directo- 


res de las escuelas y pidiendo a las admi- 
nistraciones educativas locales que se 
mantuvieran alejadas de los centros parti- 
cipantes. Esto no sólo hizo vulnerables a 
los docentes del proyecto ante sus cole- 
gas, sino también ante la comunidad 
de padres y los medios de comunica- 
ción, ya que la cuestión de la falta de 
instrucción en la educación moral cons- 
tituía una fuente permanente de noticias 
para el periodismo sensacionalista. 

A pesar de todo, se produjeron algunas 
notables excepciones, protagonizadas 
por ciertos docentes persistentes y de- 
cididos, suficientes para que el equipo del 
HCP construyera una pedagogía eficaz, 
basada en su éxito en el aula. 

Recuerdo una ocasión en la que se pre- 
sentó el proyecto en una reunión de per- 
sonal docente, de marcada antigúedad en 
la carrera, mediante una grabación de ví- 
deo de una conversación entre un grupo 


00 
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divergencias más que 
el¡consenso 





de alumnos de bajo rendimiento. El inter- 
cambio era de tal calidad que algunos de 
los presentes se negaron a creer que se 
tratara de un grupo de una secondary mo- 
dern school. Pero ésa era la clave de Sten- 
house, y hubo bastantes casos similares a 
éste, que indican que el tipo de enseñan- 
za que suelen recibir los adolescentes y 
la calidad del aprendizaje que son capa- 
ces de lograr pueden ser actividades que | 
se excluyan mutuamente. El proyecto se 
amplió dos años más para facilitar su di- 
vulgación y evaluación. Aunque siguió 
siendo discutible, demostró su populari- 
dad en el mercado antes de desaparecer 
bajo el peso de su dificultad intrínseca y el 
aumento del conservadurismo simplista 
enlosasuntos dela enseñanza. 


* Barry MacDonald es miembro del Cen- 
tre for Applied Research in Education de 
la University of East Anglia (Norwich). 
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“La enseñanza representa el saber ante las personas como el teatro representa la vida" 
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¿Por qué luchan? 


La mejor forma que tengo de ilustrar la 
influencia de Lawrence Stenhouse sobre 
la práctica educativa consiste en poner un 
ejemplo de mi experiencia en la Coun- 
testhorpe School, del Leicestershire, du- 
rante la década de los setenta. Yo había oí- 
do hablar a Lawrence Stenhouse durante 
mi año de formación en el London Insti- 
tute, en 1969, y estaba persuadido de que 
su idea del “moderador neutra!” consti- 





w] 
| 
| 


Las propuestas de Stenhouse invitan a explorar la 
incertidumbre 


- tuiría un modelo importante para mi pro- 
pio ejercicio docente. En consecuencia, la 
mayor parte del trabajo del Departamen- 
to de Humanidades de Countesthorpe 
utilizaba materiales semejantes a los del 
Humanities Curriculum Project como 
prueba de un nuevo modo de enseñanza 
individual y en pequeño grupo. A menu- 
do, las clases estaban concebidas como 
grupos de discusión y la función del pro- 


“El investigador de la educación y el docente deben compartir un mismo lenguaje”. 


fesor consistía en facilitar la discusión y el 
trabajo en proyectos en torno a los mate- 
riales que se estuvieran manejando. 

En el fondo, la idea del “moderador neu- 
tral" llevaba consigo la del carácter esen- 
cialmente provisional del saber escolar. 


Desde luego, la idea no transmitía certe-: 


za, sino que se orientaba a explorar la in- 
certidumbre. El docente facilitaba el diá- 
logo y el estudio de textos de manera que 
se pusiera de manifiesto el carácter provi- 
sional del saber escolar. Esto, evidente- 
mente, constituía un cambio radical. 


Extracto de un diálogo en clase 


La escena transcurre en algún lugar de 
Gran Bretaña, hacia 1968: 16 alumnas de 
15 años de una comprehensive school 
femenina. He aquí un ejemplo de los 
muchos problemas de procedimiento a 
los que se enfrentan los docentes experi- 
mentales cuando se plantea una cuestión 
especialmente delicada para uno o más 
alumnos. El texto ha sido extraído del vo- 
lumen editado por J. Elliott y B. MacDo- 


nald People in Classrooms (Norwich, 


CARE Occasional Publications 2, Uni- 
versity of East Anglia, 1995, pp. 2-3). 
«Iras unos minutos de ruido, las sillas 
han quedado dispuestas en forma de he- 
rradura con un amplio espacio reservado 
para la profesora. "No, no, formad una 
circunferencia completa”, insiste la pro- 
fesora. Se corrige la disposición de las si- 
llas y se sientan todas. En el centro de la 
circunferencia, se coloca la caja. 

“Me parece que tendrernos que procurar 
hacernos con un archivo para los materia- 


Ivor Goodson y Barry MacDonald* 


les”, dice la profesora. “Nunca encuentro 


lo que necesitamos en esa caja. De todos . 


modos —añade—, hoy no necesitare- 
mos los materiales. No creo." Tiene un 
bloc de notas y un bolígrafo en su regazo. 
. “Tenemos que descubrir qué os interesa 
de la guerra, qué ternas os gustaría tratar, 
y procuraré establecer un plan. Tenéis 
que decir de qué os gustaría hablar.” 
Se sienta de nuevo. La clase está en silen- 
cio. La mayoría de las niñas empiezan a 
inclinar ligeramente la cabeza, evitando 
los ojos de la profesora. De todos modos, 
también ella evita sus miradas. Algunas 
niñas intercambian miradas furtivas. 
Transcurre un minuto. En tres o cuatro 
niñas comienza a aparecer una risita 
nerviosa ]...[ Pasan tres minutos. La profe- 
sora rompe el silencio, hablando en un 
tono relajado y amigable: "Resulta dificil 
empezar, ¿no?”. Siguen otros cuatro mi- 
nutos de silencio, que finaliza cuando al- 
guien llama a la puerta. La profesora la 
abre y sale. Permanece fuera del aula du- 
rante tres minutos. En cuanto sale de cla- 
se, las niñas empiezan a hablar entre ellas 
muy deprisa, en la mayoría de los casos 
exhortándose las unas a las otras a decir 
algo. “Tenemos muchas cosas que decir”, 
afirma una. “¿Por qué no hablamos del 
* Ulster?", dice otra. La profesora vuelve. 
Las niñas se callan. La profesora se sienta. 
- Siento haber tenido que ausentarme 
dice, y sonrie. 
— ¿Por qué no hablamos de la guerra en el 
Ulster? ¿Por qué luchan todos? ¿Por qué 
no pueden hacer las paces? 
— ¿Qué sabéis del Ulster? -pregunta la 
profesora tranquilamente, anotando algo 
ensubloc. 


.ص 


: 
| 


UN DÍA EN EL AULA 


— Católicos y protestantes -responden si- 
multáneamente un montón de voces. 

- Una guerra religiosa. 

Es dificil oír lo que dicen, ¡pero surge una 
voz disidente!: “Yo no quiero hablar del 


Ulster”. “¿No quieres hablar de'ese te- . 


ma?”, pregunta la profesora. No hay res- 
puesta. La niña que propuso el tema del 
Ulster pregunta ahora: “¿Por qué no? De- 
beríamos preocuparnos porque la guerra 
continúa. Quizá no acabe nunca”. Treinta 
segundos de silencio. 

- ¿De qué más podemos hablar? —pre- 
gunta la profesora. 


Vietnam y el Ulster, 8 
“guerra لا‎ 5 

fracasos'centran EN TIE 

versaciónideligrupo 


— Podríamos hablar de la guerra de Viet- 

nam -dice una niña. Breve silencio. 

-0 de qué hace la gente cuando vuelve de 

la guerra... —sugiere otra niña. 

— No sabemos si esas personas volverán 

dela guerra —objeta otra. 

— La educación es la respuesta a algunos 

de estos problemas —opina una niña que 

hasta ahora no había hablado. l 

Treinta minutos después, la profesora les 
1 





lee a las niñas una lista con los temas y 
cuestiones que han planteado: el Ulster, 
Vietnam, la rehabilitación de los soldados 
después de la guerra, la guerra y la educa- 
ción, las mujeres como soldados, las razo- 
nes por las que la gente va a la guerra y las 
razones de que termine la guerra, la gue- 
rra en el futuro, la guerra y la religión, y 
los objetores de conciencia. 

“¿He olvidado alguno?”, pregunta la pro- 
fesora. Una pausa. Luego una niña dice: 
“Las mujeres no pueden matar a perso- 
nas porque no son crueles”. La profesora 
examina su lista. “Bueno, aquí hemos 


apuntado las mujeres como soldados. 
Creo que lo que dices está relacionado 
con esto, ¿no?” La niña asiente con la ca- 


La profesora continúa: “Si ahora emplea- 
mos el tiempo que nos queda en ordenar 
de alguna manera esta lista, en nuestra 
próxima sesión podríamos empezar sin 
más. ¿Cuál de estos temás queréis que 
traternos primero?", 


—El Ulster. 

- Sí. 

— Vietnam. 

— No, el Ulster. 


— El Ulster. 
"Un momento”, dice la profesora levan- 


tando la mano con una sonrisa. "Tomáos- 
lo con calma; esto no es un concurso. 
Tenéis que poneros de acuerdo. No me 
miréis a mí para tomar una decisión. Pa- 
rece que la opción del Ulster cuenta con 
muchas partidarias, pero, recordad, una , 
de vosotras —creo que fuiste tú, Sheila— 
dijo que no quería hablar del Ulster.” Mi- 





ra indecisa a la niña, sin saber muy bien 
cómo continuar. Finalmente, la niña le di- 
rigela mirada. 

— Por favor, señorita, mi hermano está en 
el Ulster.» 


* Ivor Goodson y Barry MacDonald son 
miembros del Centre for Applied Re- 
search in Education de la University cf 
EastAnglia (Norwich). 


"Los profesores sobresalientes transforman el proceso de instrucción en la aventura de la educación 
Otros, es cierto, pueden adiestrarnos. Pero son ellos quienes nos enseñan a complacernos en el aprendizaje 
y a entusiasmarnos por la ampliación de poderes que el aprendizaje nos proporciona” 
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PARA SABER MÁS 


Libros de Lawrence Stenhouse 


Authority, Education and Emancipation 
A collection of Papers by Lawrence 
Stenhouse 


Heinemann Educational Books, London, 1983, 
205 pp. 


No puedo aquí expresar brevemente lo que 
supuso la lectura de esta excelente obra, pe- 
ro sí puedo destacar dos ideas. Stenhouse 
pensaba que lo esencial es que nos pregun- 
ternos qué necesitamos para comprender 
y actuar en el mundo, para emanciparnos 
como seres humanos en sociedad. Y es en 
la discusión de esta interrogación clave 


donde encontraremos el lugar que las Hu- 
manidades ocupan en la cultura y en la 


educación. 


so —y no en una restricción— para la 
emancipación y lainnovación. 
Nieves Blanco. Universidad de Málaga. 


“Investigación del curriculum, talento y 
enseñanza” 

En La investigación como base de la 
enseñanza. Recopilación de textos a 
cargo de J. Rudduck y D. Hopkins 


Morata, Madrid, 1987, pp. 145-156 


En esta comunicación, presentada origina- 
riamente en 1980 en el Summer Institute 
on Teacher Education (Simon Fraser Uni- 
versity, Vancouver, Columbia Británica), 


Stenhouse vuelve sobre uno de sus temas , 


recurrentes: el del “docente como investiga- 


dor”. Como siempre, la interpretación que 


Stenhouse hace de la expresión es sutil y, sin 


{~  Lasegunda idea hace referencia alos docen- 
tes, En unos pasajes magníficos, Stenhouse 
esbozó una concepción de currículo que, 
lamentablemente, los reformadores cu- 
rriculares de este país nunca han enten- 


embargo, se refiere directamente a la preo- 
cupación profesional clave de maestros y 


profesores. Para Stenhouse, esas investiga’ , 
ciones y estrategias no deben considerarse 


como panaceas que haya que seguir servil- 
mente. Este saber sólo se hace útil cuando 


dido. Para Stenhouse, el currículo consti- 
tuye la expresión de nuevas ideas sobre el 
conocimiento y la enseñanza, y el papel 
fundamental del docente no consiste en 
crearlas (aunque también puede hacer- 
lo), sino en actuarlas, en representarlas, 
en convertirlas en experiencias comuni- 

cativas en el aula. 

Félix Angulo. Universidad de Cádiz. 


se somete a la disciplina de la práctica me- 
diante el ejercicio del juicio profesional del 
maestro o profesor. Éste armoniza, integra y 


trasciende las necesarias técnicas de ges-: 


tión de la clase, la adquisición de un reperto- 
rio de modelos de enseñanza y los aspectos 
personales de su enseñanza en una estrate- 
gia que tenga sentido para sus alumnos. 





Cultura y Educación 
Ediciones del MCEP, Sevilla, 1997. 


De todas sus obras, ésta es la de más fácil 
lectura. Publicada en 1967, Stenhouse de- 
sarrolla en ella las ideas que puso a prueba 
en el emblemático Humanities Curricu- 
lum Project (al que dedica el epilogo). Sos- 
tiene que la cultura es el medio que apoya el 
pensamiento y que la tarea de la educación 
es poner a disposición de los estudiantes 
aquella cultura que permita el pensamien- 
to creador. Así es como la educación posibi- 
lita que la cultura se convierta en un recur- 


"La educación debe generar y transmitir una cultura que sea relevante para la vida de la mayoría pero, 


David Hopkins. Universidad de 
Nottingham. 


Investigación y desarrollo del curriculum 


Morata, Madrid, 1984. 


En este libro, uno de los más divulgados en 
España, Stenhouse entiende el currículo 
de una forma muy genérica y define algu- 
nos principios para la selección de conteni- 


dos, que exceden el ordenamiento de los 
saberes escolares. Trata de la escuela co- 
mo institución, del llamado “currículo 


oculto”, de los objetivos y de la investiga- 
ción. La obra se centra en dos aspectos: , http://www.stenhouse.com 


actualidad, la mayoría de nuestras escuelas no lo hacen” 


la crítica al modelo de desarrollo del cu- 
rrículo que parte de la definición estric- 
ta de objetivos, y la exposición de una 
propuesta alternativa que denomina "mo- 


delo de proceso”. 
CdP. 


"La Investigación como base de la 
enseñanza” l 
En La investigación como base de la 
enseñanza. Recopilación de textos a 
cargo de J. Rudduck y D. Hopkins 


Morata, Madrid, 1987, pp. 158-178. 


La Lección inaugural que Stenhouse pre- 
sentóen la University of East Anglia el 20 de 
febrero de 1979 sigue siendo hoy un texto 
importante para todos los docentes, y en es- 
pecial para los profesores universitarios. 
Stenhouse trata de destacar la necesidad del 
docente de enseñar con autoridad, sin que, 
por otra parte, esta autoridad se convierta en 
“la garantía del saber”. En esta lección desa- 
rrolla algunas de sus ideas, citadas con fre- 
cuencia, sobre la enseñanza como arte, así 
como la idea de que la investigación educati- 
va ha de comprometerse con el aula igual 
que los maestros y profesores han de com- 

prometersecon la investigación. 
Rob Walker. Centre for Applied Research 
in Education, University of East Anglia 
(Norwich). 


Páginas web 


Centre for Applied Research in Educa- 
tion (CARE): 
http://www.uea.ac.uk/care/ 
Collaborative Action Research Network 
(CARN): 
http://www.uea.ac.uk/care/carn/ 
Educational Action Research Journal: 
http://www.triangle.co.uk 
Cambridge Journal of Education: 
http://www.tandf.co.uk/journals 
Stenhouse Publishers: 
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El sol que aún brilla 


Muchos de los problemas e ideas educativas que preocupaban a 
Lawrence Stenhouse siguen vigentes en la actualidad. Para Rob 
Walker, miembro del Centre for Applied Research in Education 
de la University of East Anglia (Norwich), el currículo, las rela- 
ciones raciales, la escuela como comunidad intelectual, la natu- 
raleza dela autoridad en la educación, cl lugar de las artes y la na- 
turaleza de la historia son problemas actuales y urgentes de la 
educación. Es cierto que, con las presiones contemporáneas pa- 
ra adoptar soluciones de carácter empresarial (en lugar de solu- 
ciones educativas), la actitud de distanciamiento de quienes tie- 
nen poder para la discusión intelectual y la preocupación por las 
medidas de resultados, muchas de las ideas que promovió Sten- 
house han sido pisoteadas. Pero quizá esto mismo sea una 
razón más por la que merezca la pena releer sus escritos. 

Derry Hannam considera que hoy, transcurridos treinta años y 
con un currículo nacional prescriptivo a base de “asignaturas”, la 
rueda está terminando de hacer un círculo completo. El sol de 
Stenhouse está haciéndose un hueco a través de la nube de los 
“hechos examinables", que —sabemos— es básicamente "in- 
significante” para muchos niños y jóvenes. "Me hace gracia ima- 
ginar la sonrisa que se dibujaría en el rostro de Lawrence Sten- 
house al leer ciertos aspectos del nuevo ‘Reglamento Inglés de 
Ciudadanía”, en especial los referidos a las destrezas de investi- 
gación y comunicación, sonrisa que probablemente se ensan- 
charía al máximo ante las palabras 'participaciórt y acción”, iro- 
niza Hannam. 

David Hopkins, por su parte, lamenta impresionado: “¡Qué di- 
ferentes serían hoy las escuelas si la filosofia de Stenhouse hu- 
biese influido en las reformas educativas de la pasada década!”. 
Su enfoque del currículo era liberador y emancipador porque es- 
timulaba la independencia de pensamiento y de argumentación 
del alumno y la experimentación y la utilización del juicio del 
maestro o profesor. Cuando los maestros y profesores adoptan 
este enfoque experimental en su enseñanza, recogen una idea 
educativa, la transforman en una propuesta curricular y la po- 
nen a prueba en sus clases. “Ésta es la esencia del ‘arte y la en- 
señanza' y quizá sea lo que hoy día le falte a nuestro sistema edu- 


cativo", concluye Hopkins. 


1 


Autoría compartida 


Jean Rudduck explica que en la Inglaterra actual la alfabetiza- 
ción constituye una prioridad nacional y el gobierno ha creado 
grupos de trabajo para garantizar que las escuelas cumplan los 
objetivos básicos. Stenhouse habría estado de acuerdo con el 
principio de dar prioridad a la alfabetización. A su juicio, la alfa- 
betización constituye un derecho fundamental de todos los 
niños. Pero su idea de la alfabetización iba más allá de las cues- 
tiones básicas de la lectura, la escritura y la aritmética; él pensaba 
en una “alfabetización crítica” más amplia, que funcionara co- 
mo una puerta que diera "acceso a las personas al medio para 
pensar por sí mismas”. 
Otro discípulo de Stenhouse, John Elliott, expone el papel 
desempeñado por la Collaborative Action Research Network 
(CARN), un legado perdurable de los trabajos del pedagogo 
británico. Esta red internacional tuvo su origen en el Ford 
Teaching Project, entre 1972 y 1975, que, junto con el proyec- 
to SAFARI, sucedió al Humanities Project en los primeros días 
del CARE en la University of East Anglia. Fundado en 1970 por 
el propio Elliott para promover el intercambio de informa- 
ción y el diálogo entre proyectos colaborativos de investigación- 
acción de distintas partes del mundo, el CARN sigue adelante 
con su proyecto. En la actualidad, ha ampliado su radio de acción 
para incluir a investigadores en la acción de diversas profesiones 
educativas: además de maestros y profesores escolares, en el 
CARN colaboran trabajadores sociales, enfermeros, médicos y 
formadores de policía. 
Otro legado duradero del trabajo de Lawrence es el Norwich 
Area Schools Consortium (NASC), en el que participan profe- 
sores de la University of East Anglia, que colaboran con pro- 
fesores de secundaria y con la administración educativa local 
para realizar investigación-acción en las aulas en relación con 
las dimensiones pedagógicas del descontento de los alumnos 
y su falta de participación en el aprendizaje. Éste ha sido uno ' 
de los temas constantes en el trabajo del CARE y surge del apa- 
sionado compromiso de Lawrence con el descubrimiento, 
mediante la investigación-acción, de las condiciones en las 
que los alumnos de las clases y escuelas logran un acceso igual 
ala cultura y el saber. 


"iQué diferentes serían hoy las escuelas si la filosofía de Stenhouse hubiese influido en las reformas educativas 


de la pasada década!" 
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e realidad y 
utopias 


La educación siempre ha vivido en una contradicción, entre suintento de promover, impulsar y mantener ideales 
más 0 menos utópicos, y su realidad, a menudo conservadora, más al servicio de la exclusión que de la igualdad y 
dela transmisión que de la transformación, elitista y vinculada al control social. Los autores que configuran este 
libro parten de supuestos diferentes, pero coinciden en haber dedicado sus ideas y Sus prácticas a impulsar la di- 
mensión progresista e innovadora de la educación. 

Los autores reseñados no son todos los que merecerían ser citados por su contribución al desarrollo de la cultu- 
ra pedagógica del siglo XX, pero lo cierto es que son figuras reconocidas por las ideas que han aportado y la in- 
fluencia que han ejercido. Salvando el contexto sociohistórico de referencia, de ellos hemos aprendido y recor- 
damos numerosas cosas, entre las cuales cabe mencionar las siguientes: 

-La diversidad de propuestas dirigidas ala mejora educativa. El hecho educativo, en cuanto hecho sociocultural, 
está condicionado por los contextos en los que se desenvuelve, lo cual explica la diversidad de las propuestas y 
justifica, también, la importancia y necesidad creciente de desarrollar propuestas diferenciadas que huyan de la 
uniformidad estéril propia de la dimensión conservadora de la educación. 

- Una educación renovadora no puede hacerse al margen de la implicación personal. Todos los autores compro- 
metieron su vida por unos ideales o hicieron de éstos una forma de vida. Cabe reconocer en todos ellos una gran 
influencia personal y una alta capacidad para crear o transformar los contextos educativos. El compromiso pro- 
fesional como compromiso vital rompe las barreras y, a menudo, desborda el estricto marco de una vida. La con- 
tinuidad dela escuela de Summerhill, la extensión del movimiento Freinet y la influencia de Giner de los Ríos o de 
Dewey en muchas reformas educativas son meros ejemplos de la trascendencia de determinadas propuestas, 
que también informan y sustentan muchas delas prácticas que aún subsisten hoy en día. 

- La importancia de mantener al niño-alumno como referente. Dejando de lado el romanticismo con que Dewey 
consideraba las posiciones de la pedagogía centrada en el niño o el antiindividualismo y antinaturalismo de Ma- 
karenko, lo cierto es que la mayoría de los autores reconocen al estudiante como centro y base de la acción pe- 
dagógica. Se trata de ofrecerle una formación completa que evite la tendencia de la época a proporcionar tan só- 
lo conocimientos; también de que se respete su progresivo proceso de apropiación del mundo y de que se 
estimule su actividad transformadora del entorno. Existe, por tanto, una fuerte preocupación por la formación 
personal del alumno, que enla actualidad parece haberse olvidado. 

-La importancia del profesoro la profesora como profesiónal y miembro de un equipo. Quizá fue Dewey el autor 
que más claramente enfatizó la importancia de transformar al profesorado y la institución educativa. La obliga- 
ción del profesorado de orientar a los estudiantes en una dirección inteligente exige una formación inicial dife- 
rente y cambios organizativos que afectan al sistema y a las instituciones educativas; conlleva, también, una 
nueva profesionalidad que le comprometa con la realidad, como ejemplifica Lorenzo Milani. | | 
-Laimportancia del método, tanto en susistematismo como en su adaptación a las capacidades de las personas. 


Las propuestas hansido variadas: en unas se intenta respetar el crecimiento natural de la infancia (M.Montesso- 
ri); en otras se insiste en las dimensiones cognitivas, sociales, éticas, estéticas i 


o físicas (F.Gir íos): alqu- 
nas consideran la cooperación, la libre expresión y la investigación del ED EARN 


no (C. Freinet) y otras abogan por 
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una pedagogía exigente con el educando (A.S. Makarenko). En todas ellas, sin embargo, se busca la autonomía 
personal del estudiante y que sea protagonista de su propio aprendizaje. No podemos dejar de reconocer, con 
. Lawrence Stenhouse, el rol del currículo como espacio de intercambio vital y cultural, de investigación y de per- 
feccionamiento del profesorado. 
-El compromiso social. Dejando de lado el optimismo de los planteamientos de Ferrer i Guàrdia, en muchas pro- 
puestas se advierte una concepción práctica de la formación orientada hacia la consecución de un mundo justo, 
solidario y fraternal. Frente a una sociedad insolidaria, se propone una intervención que ponga la razón y los 
avances científicos al servicio del ser humano y de su felicidad. Según John Dewey, la escuela debe ser un espa- 
cio de producción y reflexión Sobre experiencias relevantes de la vida social, que permita el desarrollo de una 
ciudadanía plena. También F. Giner de los Ríos insiste en la necesidad de formar individuos capaces de asumir sus 
responsabilidades y derechos desde la tolerancia y el respeto mutuo, un compromiso del que también encontra- 
mos referencias en la escuela a tiempo completo de Barbiana yen las propuestas de Paulo Freire. 
Las enseñanzas que nos ofrecen estos autores, y que superan ampliamente las referencias anteriores, pueden 
convertirse en una guía valiosa para los gestores y docentes actuales. Si bien es cierto que no todos los plantea- 
mientos tienen plena validez, las reflexiones que los sustentan pueden ser la piedra angular de un proceso refle- 
xivo y de toma de conciencia sobre las prácticas y los fundamentos pedagógicos. La importancia de estos auto- 
res, pues, no reside tanto en su poder de ejemplificación como en el hecho de que aporten argumentos que 
sirvan para desarrollar nuevas o antiguas propuestas educativas y de que presenten estrategias útiles para 
transformar una determinada realidad. Más que replicar sus iniciativas, se trata de revisarlas desde las necesi- 
dades y expectativas actuales, recuperando y recreando muchos de los principios que las fundamentan. La re- 
creación, en este sentido, puede dar pie a nuevas y fructíferas propuestas. 
Sólo desde esta visión crítica y dialéctica de los autores tiene sentido revisar biografías y analizar experiencias 
pedagógicas, ya en gran parte atemporales.El objetivo es entender y tomar conciencia de la existencia de mane- 
ras alternativas de hacer educación (de hecho, habría que hablar de aportaciones a la pedagogía del sigla XX, 
más que de pedagogías del siglo XX), al mismo tiempo que apoyar el proceso reflexivo que debe orientar cual- 
quier nueva intervención pedagógica. 
Este debate dialéctico entre lo antiguo y lo moderno, la teoría yla práctica, es lo que permite construir realidades 
nuevas que den respuesta alos problemas existentes y fundamenten la cultura pedagógica, que continuamente 
está reconstruyéndose; y también, como apunta Gimeno Sacristán en la introducción, es el camino a través del 
Cual se hace, consolida, registra y reproduce el saber y hacer pedagógicos. 


Los nuevos marcos de referencia 


Pero no hay que olvidar que los tiempos cambian y que muchas de las ideas generadas en el pasado se incorpo- 
ranal quehacer pedagógico, aunque no siempre con poder de generalización. Pudiéramos plantearnos, desde la 
perspectiva actual, el marco donde esperamos que aparezcan y fructifiquen nuevas promociones e ideas. Y al 
hacerlo, no podremos dejar de considerarlas demandas que los cambios culturales, sociales y económicos plan- 
tean (Gairín, 1998). | 
La realidad educativa es dinámica, como lo es la realidad sociocultural en la que se enmarca. Este dinamismo, 
que en la actualidad se ha expresado en distintos aspectos de la vida social, política, cultural, económica, etc, ex- 
plica la necesidad de actualizar el conjunto de decisiones que acompañan a nuestra intervención educativa. Par- 
ticularmente, los últimos años han supuesto cambios sustanciales en el contexto donde nos situamos. De hecho, 
se puede hablar de una nueva realidad a la que adaptarse personal e institucionalmente. El análisis de algunas de 
las nuevas propuestas puede ayudar a comprender parte de la problemática que se plantea. l 
El protagonismo de los medios de comunicación, la presencia de nuevas formas de tratamiento de la informa- 
ción o la apertura de fronteras a otras realidades son la expresión de un cambio cultural que obliga a resituar el 
papel de las personas y plantea problemas técnicos, éticos y culturales. Paralelamente, la rápida acumulación y 
transformación de los conocimientos hace absurda una formación que se base en su transmisión y memoriza- 
ción, lo cual lleva a plantear la necesidad de trabajar con el tópico de “aprender a aprender" como eje de la en- 
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señanza; esto es, insistir más en los procesos que permitan seleccionar y actualizar la información que en la me- 
ra memorización de contenidos, sin que ello excluya el aprender a conocerla realidad y sus implicaciones. 

La democratización aparece como la expresión más palpable de un cambio social profundo. El reconocimiento 
de diferentes valores personales y sociales que comporta esta visión relega y relativiza el dogmatismo y la uni- 
formidad social y política, propia de otras épocas, e impulsa posiciones de flexibilidad, tolerancia y colaboración. 
También los planteamientos relacionados con el poder implican modificaciones en el interior de las institucio- 
nes. La aparición de nuevos roles y funciones requiere una revisión de las formas de gestión institucional, que in- 
cluye el trabajo en equipo, la delegación de tareas y la toma de decisiones compartida. 

Una educación coherente con las anteriores premisas ha de ser respetuosa con las diferentes posiciones perso- 
nales y sociales. La referencia al tópico de "aprender a ser”, desde la perspectiva individual y social, se hace aquí 
necesaria, si entendemos que la educación debe posibilitar el desarrollo de la persona de acuerdo con una esca- 
la de valores que se confronta y se comparte con otras propuestas legítimas que también se pueden plantear en 
un marco de libertad y de respeto. 

El dinamismo de la realidad productiva y el cambio económico son fenómenos paralelos a las transformaciones 
mencionadas, y también demandan nuevos compromisos educativos. Las exigencias de la producción y de los 
servicios obligan a una actualización permanente de los trabajadores. El tópico de "aprender a emprender" ad- 
quiere aquí su pleno sentido, si entendemos que la formación debe preparara los ciudadanos como agentes acti- 
vos de la transformación de su entorno, mediante el desarrollo de capacidades relacionadas con la iniciativa 
personal, la adaptación alos cambios, el aprender a trabajar en y con la incertidumbre y el desarrollo de su capa- 
cidad crítica. 

Los cambios mencionados a modo de ejemplo son parte de una realidad compleja que exige e impulsa cambios 
estructurales y de contenido en la educación. La extensión de la escolarización y su organización, la descentrali- 
zación educativa y la potenciación de la autonomía institucional, la calidad como objetivo y el fomento de la par- 
ticipación de los docentes, padres y alumnos son algunas de las metas de los sistemas educativos en la actuali- 
dad. Por otra parte, se busca una transformación profunda del proceso educativo a través de la transformación 
curricular. El reconocimiento de nuevos valores (educación ambiental, educación para la salud, interculturali- 
dad...) la atención equilibrada a la adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes, el respeto y la aproxi- 
mación a los contextos de referencia y la renovación metodológica y los contenidos transversales constituyen 
ejemplos de una mayor preocupación porel proceso de aprendizaje, 
Paralelamente, adquiere sentido el desarrollo de una gestión institucional transformadora y comprometida con 
los resultados, como marco en el que inscribir el trabajo del equipo docente, la realidad de una educación de- 
mocrática y el compromiso de la escuela con una educación contextualizada y al servicio de la comunidad. 
Una concreción de los grandes planteamientos a los que acabamos de aludir la podemos encontrar en numero- 
sos informes (Informe Delors, Informes del BIBE, Conferencias Interparlamentarias Unión Europea-América Lati- 
na...) y otras aportaciones sobre prospectiva educativa (Autoría compartida, 1999; Imbernón, 1999..), que se han 
realizado y publicado sobre el presente y el futuro de la educación.Entre otras cuestiones, hacen referencia a as- 
pectos como los siguientes: 
-La escuela como comunidad de aprendizaje. La institución escolar ha sido y sigue siendo una concreción, a ni- 
vel escolar, de modelos de producción y gestión económica; el currículo fragmentado en compartimentos estan- 
cos, los horarios rígidos, la estructura vertical y los principios de autoridad constituyen una buena prueba de 
ello.La consecuencia es que, a pesar de los intentos por compensar desigualdades de partida o adaptarse a las 
diferencias, la escuela mantiene un fuerte componente de control social y reproducción de los estereotipos do- 
minantes. 
Las comunidades de aprendizaje son, al decir de R. Flecha e I. Tortajada (en Imbernon, 1999), una propuesta alter- 
nativa que merece la pena explorar. Parten de un concepto de educación integradora, participativa y permanen- 
le: integradora porque considera a todos los miembros de la comunidad educativa: participativa porque intenta 
conjugar el proceso de aprendizaje y lo que sucede en el aula, en la calle y en el domicilio; permanente, por estar 
abierta a cualquier edad. : 
- Reforzamiento de la figura del profesor o profesora. Las expectativas de la sociedad Sobre la educación han 
cambiado, lo cual ha comportado un aumento en el grado de exigencia a los profesores. Pareciera que los 
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problemas sociales (droga, medio ambiente, ciudadanía, educación vial, multiculturalidad.-.) se plantean tan 
sólo como problemas escolares, recayendo sobre el profesor la pesada carga de ser la "conciencia de la socie- 
dad", sin que ello suponga que se cambien sus condiciones de trabajo, se mejore su formación o se potencie 
su valoración social, 
- Mayor implicación de otros agentes de socialización. La disminución de los miembros de la familia, la incorpo- 
ración de la mujer al mercado laboral y otros varios factores potencian la idea de que toda labor formativa debe 
realizarse en la escuela. Esta idea explica -que no justifica- la menor implicación del entorno familiar, las fami- 
lias y otros agentes educativos en la transmisión explícita de valores, a la vez que potencia las discrepancias en- 
trelosdiferentes agentes educativos. 
-Cambios de los objetivos en las instituciones educativas. Los anteriores factores, asícomolos relacionados con 
la incorporación masiva de personas a las escuelas, justifican ampliamente la necesidad de replantear el sentido 
yfuncionalidad de las instituciones educativas. Esta definición, que parece esencial, choca a menudo, sin embar- 
go, con una falta de consenso social sobre lo que se pretende y espera de las instituciones educativas. 
- Modificaciones curriculares. Las nuevas concepciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, la incorpo- 
ración de nuevas materias curriculares, el desarrollo de fuentes de información alternativas al libro de texto, 
etc. exigen nuevos diseños curriculares que tengan en cuenta las formas de acceso al conocimiento yla globali- 
dad de éste. Especial importancia ha de tener la educación para la democracia y el desarrollo de actitudes abier- 
tasenrelación con la interculturalidad y los cambios sociales. 
- La importancia de adquirir competencias comunicativas. Tradicionalmente, el desarrollo de las habilidades 


` académicas y de las habilidades prácticas se ha basado en aspectos teleológicos (¿qué debemos hacer para al- 


canzar un determinado resultado?) y ha olvidado la importancia de los procesos comunicativos. La existencia de 
una sociedad de la información da un valor estratégico a potenciar las habilidades comunicativas y conseguir 
que los ciudadanos participen más activamente y de forma más crítica y reflexiva én la sociedad. 
-Replanteamiento de la implicación de la administración educativa. Los procesos de descentralización y de “لاج‎ 
tonomía institucional exigen una revisión del papel de las autoridades y las instituciones. Por una parte, se trata 
de reforzar su papel de promotor y soporte de las innovaciones; por otra, de que se impliquen de una manera ac- 
tiva en la promoción del consenso sobre educación, potenciando la coherencia general, reforzando las visiones 
de futuro y evitando asíla mera función reguladora del mercado que a menudo adoptan. 

Todo ello se ubica en el marco de las reformas educativas promovidas por la casi totalidad de los sistemas 


educativos, 


De la Reforma a las reformas 


Una educación que quiera responder a los nuevos desafíos no tiene suficiente con efectuar modificaciones es- 
tructurales: precisa ordenarse desde realidades concretas, contando con los profesionales que las conocen y 
que intervienen en ellas. Crear nuevos modos de "hacer y vivir la escuela" a que obligan los nuevos planteamien- 
tos exige generar propuestas contextualizadas que respondan a las demandas existentes. Este tipo de educa- 


. ción requiere, sin lugar a dudas, un proceso profundo de actualización y perfeccionamiento docente que poten- 


cie en los profesionales de la educación la participación en la definición de las propuestas pedagógicas de su 
institución. 

Toda Reforma se puede identificar con un intento de llevar a cabo modificaciones ۷ cambios que se consideran 
necesarios. Su intención es buena, pero su realización suele ser insuficiente sino se tiene en cuenta la necesidad 
deacompañarla de pequeñas reformas que se sitúan a nivel del profesorado y de los centros educativos. 

El carácter marco de las Reformas, su intento de homogeneizar a partir de modelos preestablecidos, su obedien- 
cía a necesidades claramente existentes, etc. llevan a procesos generalizados que, por ello mismo, no permiten 
las respuestas diferenciales que las realidades concretas exigen. Su éxito depende de la implicación que se con- 
siga a niveles micro del sistema educativo. 

Las aspiraciones educativas concretas y las necesidades sociales no siempre han sido coherentes, como tampo- 
co las concreciones que se han realizado. Ello explica que, junto a avances notables en la escolarización, forma- 





ción del profesorado, elaboración de materiales curriculares, autonomía institucional yotros aspectos, se ad: 
viertan también reformas tecnocráticas que no logran cambiar las prácticas docentes, insuficiencias en la 
atención a la diversidad, desmotivación y proletarización del profesorado, promoción de sistemas escolares 
paralelos_ ۱ hanif 
La apertura de los centros educativos a otros profesionales, el desarrollo de una escuela comunitara, la plani! 4 
cación y evaluación en equipo, la organización efectiva de la tutoría, la flexibilización de "las invariantes pedago- 
gicas” (tiempo y espacio), la modificación de las estructuras de poder y la revisión de las formas de distribución 
delos recursos son algunos ejemplos de pequeñas reformas al alcance de los centros que ayudarían a mejorar la 
calidad educativa. Su realización es, cuando menos, requisito imprescindible para avanzar en las grandes Refor- 
mas que los sistemas educativos predican. 

۴ 65 60 6512 nivel donde tiene sentido hablar de implicación personal y de entusiasmo colectivo. Seguramente, el 
éxito de muchos de los autores citados radica en que el cambio pretendido se fundamentó y desarrolló en reali- 
dades concretas, generando, posteriormente, referencias para un cambio más global. 

La aparición de figuras extraordinarias tiene, por otra parte, un sentido contextual y coherente con un modelo de 
sistema educativo piramidal y autoritario. La realidad actual, con una escolarización plena y abierta a todos los 
ciudadanos, puede dar sentido, por el contrario, a la presencia de equipos de profesores innovadores ytransfor- 
madores de la intervención educativa. De hecho, a menudo encontramos referencias a la innovación que se ha 
producido en un centro educativo o ala propuesta promovida por un equipo de profesores, lo cual indica la supe- 
ración del individualismo pedagógico propio de otros tiempos. 

Sea desde la perspectiva individual o desde la colectiva, lo cierto es que el desarrollo de propuestas educativas 
seenriquecerá si se conjuga la iniciativa de los profesores y el apoyo del sistema educativo. Se trata de que avto- 
ridades y actores trabajen conjuntamente en una misma perspectiva, abandonando desconfianzas recíprocas, 
eliminando protagonismos, promoviendo la colaboración e interés mutuo sobre los principios de autoridad, asu- 
miendo las diferencias_ En este marco de respeto pueden encontrar abono nuevas experiencias, pensadores 
ilustres, excepcionales docentes e innovadores equipos de educadores. A todos ellos, les deseamos que haya si- 
do de utilidad la presente recopilación de textos ۷ 
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